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1 Introduction  
Après avoir exercé à la tête d’une classe ordinaire pendant 13 ans, nous avons toutes les deux 
décidé de nous orienter vers l’enseignement spécialisé.  
Aujourd’hui, nous intervenons dans des classes ordinaires auprès d’élèves qui bénéficient de  
mesures de l’enseignement spécialisé destinées à les soutenir dans leurs difficultés 
d’apprentissage. Nos prises en charge sont de quelques périodes hebdomadaires et leur durée 
peut varier en fonction des progrès des élèves.  
 
Durant notre pratique, nous avons régulièrement observé que les élèves sont freinés dans leurs 
tâches, non seulement parce qu’ils manquent de stratégies cognitives et métacognitives, mais 
aussi parce qu’ils ne savent pas quand, pourquoi et comment les utiliser. Il leur est donc 
difficile de transférer leurs connaissances d’un contexte à un autre. De plus, les élèves ne 
perçoivent pas toujours le sens et le but des apprentissages proposés. Ils ne peuvent donc pas 
faire des liens avec leurs connaissances antérieures ou réactiver les habiletés nécessaires à la 
nouvelle tâche.  
 
Ces observations nous ont amené à nous interroger sur notre enseignement et sur notre 
manière de transmettre à nos élèves le savoir à acquérir. Il nous est notamment apparu que 
nous n’aménagions pas suffisamment d’espace-temps, dans nos séquences d’enseignement, 
pour expliquer l’implicite. En effet, les objectifs et les exigences de la tâche ainsi que les 
connaissances mises en jeu et la manière dont celles-ci  peuvent être mobilisées n’étaient pas 
explicités. Cèbe, Pelgrims et Martinet (2009) relèvent d’ailleurs que « de nombreux 
enseignants choisissent de “mettre les élèves en activité” et de les laisser découvrir les 
connaissances plutôt que de les leur transmettre » (p.49). Nous avons réalisé que cette mise 
« en activité » n’était pas suffisante à la réussite de nos élèves. Ce constat nous a incité à 
revoir notre façon d’enseigner. Dès lors, il nous a semblé nécessaire de rendre les savoirs et 
les stratégies plus explicites.  
 
Notre travail de mémoire porte sur ce changement de paradigme. Durant notre recherche, 
nous nous sommes concentrées sur un modèle d’enseignement qui répondrait aux besoins de 
nos élèves en leur permettant de développer des stratégies qui les amèneraient à progresser 
dans leurs apprentissages. Pour appliquer ce modèle, nous avons choisi d’explorer la 
compréhension en lecture, car les connaissances de nos élèves dans ce domaine sont 
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défaillantes et les pénalisent, de manière générale, dans leurs activités scolaires.  
 
 
La structure de notre mémoire se découpe en neuf parties. Nous commencerons par présenter 
le cadre théorique sur lequel nous baserons notre recherche. Nous formulerons ensuite notre 
problématique et nos différentes hypothèses. La méthodologie sera présentée dans le 
quatrième chapitre, suivi par la présentation et l’analyse des résultats. Nous effectuerons 
ensuite un bilan de notre recherche et relèverons les limites observées et les perspectives 
imaginées. Notre travail se conclura par une synthèse qui mettra en exergue les éléments 
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2 Cadre théorique 
Dans notre cadre théorique, nous allons aborder, dans un premier temps, la métacognition et 
ses composantes. Nous allons ensuite décrire quelle influence la métacognition exerce sur la 
prise de conscience des processus de pensée des élèves et comment elle met l’apprenant en 
réflexion sur ses stratégies. Nous allons relever, de manière plus spécifique auprès des élèves 
en difficulté, les sources de leurs échecs et les éléments qui peuvent avoir une incidence sur 
leur réussite.  
Nous présenterons ensuite un des outils permettant de développer la métacognition : 
l’enseignement explicite. Ce dispositif d’apprentissage a pour but de transmettre les 
connaissances et les habiletés par un enseignement structuré en étapes séquencées et 
fortement dirigées par l’enseignant. Ce dispositif d’apprentissage semble particulièrement 
pertinent car il fractionne la matière enseignée, offre un temps pour vérifier la compréhension 
et donne une posture active à l’élève. 
Puis, nous aborderons la compréhension en lecture et en présenterons un modèle qui nous 
permettra notamment de pointer quelles sont les origines des difficultés des élèves. 
Finalement, nous relèverons quelles sont les stratégies efficaces à la compréhension en lecture 
et comment les transmettre aux élèves.  
 
2.1 Métacognition 
Nous allons commencer ce chapitre en définissant la métacognition tel que le relèvent 
plusieurs auteurs. 
Flavell (1976, cité par Mottier Lopez, 2012) explique la métacognition en ces termes : 
Elle comprend deux dimensions principales : (1) les métaconnaissances, c’est-à-dire 
les connaissances que le sujet possède de sa propre cognition et de celle d’autrui ; (2) 
les régulations métacognitives, à savoir les modalités d’intervention et de contrôle, les 
procédures et les stratégies qui assurent une autorégulation de l’activité cognitive du 
sujet. (p.12) 
Lafortune et Deaudelin (2001, cités par Lafortune, Fréchette, Sorin, Doudin, Albanese, 2010) 
spécifient, quant à eux, que « la métacognition réfère au regard qu’une personne porte sur sa 
démarche mentale dans un but d’action afin de planifier, d’évaluer, d’ajuster et de vérifier son 
processus d’apprentissage » (p.24). 
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La métacognition permet donc à l’apprenant de construire une démarche réflexive sur ses 
habiletés cognitives ou celles d’autrui et d’en prendre conscience afin de développer une 
gestion de son processus de pensée. 
Historique  
Comme le soulèvent Doudin, Martin et Albanese (2001), les premiers travaux sur la 
métacognition sont apparus au début des années 70 grâce à Flavell. Le concept de 
métacognition a été développé dans le domaine de la psychologie développementale et 
cognitive (Noël, Romainville & Wolfs, 1995). 
Différents chercheurs se sont intéressés à l’activité mentale de l’apprenant et ont réalisé que la 
métacognition avait un rôle essentiel à jouer dans le transfert des processus cognitifs. Glaser 
(1984, cité par Noël et al., 1995), stipule que « connaître les circonstances dans lesquelles une 
stratégie peut s’appliquer, être capable d’évaluer correctement son efficacité semblent 
constituer des facteurs facilitant son maintien, voire son transfert à des tâches voisines » 
(p.48). 
 
2.1.1 Composantes de la métacognition 
La métacognition est constituée de trois composantes : les connaissances métacognitives, la 
gestion de l’activité mentale ou habiletés métacognitives et la prise de conscience de son 
processus mental (Lafortune & Deaudelin, 2001 ; Lafortune et al., 2010). 
 
Connaissances métacognitives 
Les connaissances métacognitives (ou métaconnaissances) sont « des connaissances et des 
croyances au sujet des phénomènes reliés à la cognition » (Lafortune & Deaudelin, 2001, 
p.52).  
Les connaissances métacognitives, comme le soulèvent Paris, Wasik et Van der Westhuizen 
(1988, cités par Giasson, 2001), peuvent être de différents types: les connaissances en lien 
avec les personnes, les connaissances se rapportant à la tâche et également les connaissances 
concernant les stratégies. 
Lafortune (2003, p.9-10) explique que celles-ci sont en lien avec les « conceptions » et les 
« perceptions » que l’élève construit : 
• Sur lui-même comme apprenant (connaissances en lien avec la personne) : elles se 
réfèrent à la connaissance que l’apprenant détient sur sa manière d’apprendre, sur son 
propre fonctionnement cognitif et « sur ses points forts et ses points faibles pour pouvoir 
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utiliser ceux-ci à bon escient » (p.9). Par exemple, l’apprenant sait qu’il a besoin de 
dessiner la représentation de l’énoncé d’un problème pour le comprendre.  
• Sur d’autres apprenants (connaissances en lien avec la personne) : elles se réfèrent aux 
« représentations construites par comparaison » (p.9). Par exemple, l’apprenant sait qu’il 
possède de bonnes compétences pour résoudre des problèmes mathématiques, mais que sa 
camarade s’exprime avec plus d’aisance que lui devant le groupe-classe.  
• Sur le fonctionnement de la pensée en général (connaissances en lien avec la personne) : 
elles se réfèrent aux « représentations que l’apprenant a de la cognition » (p.9). Par 
exemple, l’élève sait que ses connaissances progressent et qu’elles se développent 
continuellement.  
• Sur la tâche, l’utilité, les exigences et les conditions liées à l’exécution de celle-
ci (connaissances en lien avec la tâche) : « ces connaissances se développent au fur et à 
mesure des expériences et des confrontations avec différentes tâches » (p.9). Par exemple, 
savoir que lire un texte narratif est plus facile que de lire un texte argumentatif, que la 
résolution de problèmes demande de gros efforts. 
• Sur les stratégies (connaissances en lien avec les stratégies) : « ces connaissances portent 
sur la manière la plus efficace de mener une activité à son terme et sur les raisons qui 
motivent le choix d’une stratégie » (p.10). Par exemple, l’élève sait que pour résoudre un 
problème mathématiques, il doit effectuer des étapes planifiées et organisées. 
 
Il nous semble ici essentiel de nous pencher de manière plus pointue sur les stratégies, car 
celles-ci sont au cœur de notre recherche. En effet, ce sont les stratégies manquantes ou 
défaillantes de nos élèves en difficulté qui nous ont poussé à nous interroger sur leur 
comportement face aux apprentissages et sur notre enseignement. 
 
Nous allons ici nous référer à différents auteurs qui vont nous aider à saisir avec plus de 
précision la définition du mot « stratégie » et à percevoir les connaissances auxquelles elles 
sont liées. 
Bosson, Hessels et Hessels-Schlatter (2009) expliquent que :  
Le terme de stratégie se réfère aux comportements mis en place par une personne pour 
s’aider dans la résolution d’un problème. Une stratégie est une activité qui demande un 
certain niveau de conscience et qui est déployée dans un but précis. Nous  distinguons 
deux types de stratégies, les stratégies cognitives qui facilitent la réalisation d’un 
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problème, comme comparer, souligner les informations pertinentes, paraphraser, et les 
stratégies métacognitives qui régulent les stratégies cognitives, principalement la 
planification et le contrôle. (p.15) 
 
Saint-Pierre (1991) relève deux autres types de stratégies d’apprentissage : « les stratégies 
affectives » et « de gestion des ressources » (p.16).  
 
Nous allons développer ci-dessous ces quatre différentes stratégies. 
 
Saint-Pierre (1991) définit les stratégies cognitives comme « des techniques que l’individu 
utilise pour favoriser l’exécution des processus d’apprentissage et ainsi assurer l’acquisition 
des connaissances ou le développement d’une habileté » (p.16).  
Gagné (1985, cité par Saint-Pierre, 1991, p.16) relève six processus d’apprentissage : la 
répétition, l’élaboration, l’organisation, la généralisation, la discrimination et l’automatisation 
d’une procédure. Ces processus vont permettre à l’apprenant d’acquérir trois types de 
connaissances que la psychologie cognitive nomme les connaissances déclaratives, 
procédurales et conditionnelles : 
- les connaissances déclaratives : « ces connaissances correspondent aux savoirs d’un sujet 
sur un objet, une notion ou encore une stratégie de résolution de problème, etc. Ces 
connaissances répondent à la question quoi » (Giasson, 1992, citée par Martin, Doudin & 
Albanese, 2001, p.20) ; 
- les connaissances procédurales : « elles renvoient au comment une opération est exécutée. 
Elles exigent de maîtriser certaines habiletés, de savoir comment exécuter les étapes d’un 
processus » (Gauthier, Bissonnette, Richard & Castonguay, 2013, p.156). Ces 
connaissances correspondent au savoir-faire d’un sujet sur la façon d’employer un objet, 
une notion ou encore une stratégie de résolution de problème.  
- les connaissances conditionnelles : « elles permettent de répondre à la question “quand  et 
pourquoi ?” et de savoir à quel moment, dans quelles conditions et dans quelle situation 
mobiliser telle ou telle connaissance » (Vianin, 2009, p.70). Ces connaissances 
correspondent au savoir d’un sujet sur les conditions d’emploi ainsi que les raisons qui 
font que l’usage d’un objet, d’une notion ou encore d’une stratégie de résolution de 
problème sont importantes dans telle ou telle situation.  
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Vianin (2009) souligne que, afin que l’élève puisse choisir la stratégie en lien avec la tâche, il 
doit être capable d’utiliser de manière efficace ces différentes connaissances. Autrement dit, il 
s’agit pour l’élève de « mettre en œuvre les bonnes stratégies (connaissances procédurales), 
au bon moment (connaissances conditionnelles) et en mobilisant les connaissances 
nécessaires (connaissances déclaratives) » (p.62). 
 
Quant aux stratégies affectives, Saint-Pierre (1991) explique que ce « sont celles qui servent à 
contrôler les sentiments ou les émotions de l’élève » (p.18). Elles permettent à l’apprenant, 
par exemple,  de se gratifier, de se parler positivement, de gérer son angoisse, de maintenir  sa 
concentration et de persévérer dans la tâche. 
 
L’auteur précise que « les stratégies de gestion de ressources » visent à aider l’élève à 
planifier son contexte de travail en : identifiant « les ressources disponibles », gérant 
« l’environnement et le temps de l’étude», sollicitant « l’aide des autres » (p.18). Saint-Pierre 
(1991) les définit comme « des comportements d’étude » qui sont influencés, par exemple, 
par la manière dont l’apprenant perçoit les liens entre l’effort fourni et le résultat obtenu.  
 
Les stratégies métacognitives appartiennent à la deuxième composante de la métacognition 
que nous développerons ci-dessous. Dans la littérature, celles-ci sont désignées par  Lafortune 
et Deaudelin (2001) comme « la gestion de l’activité mentale » (p.52), par Doly (2006) 
comme « des habiletés de contrôle » (p.87) ou « des habiletés métacognitives » par Lafortune 
et al. (2010, p.10). Nous avons choisi d'utiliser cette dernière appellation dans notre travail. 
 
Habiletés métacognitives 
Les habiletés métacognitives, comme le soulèvent Lafortune, Jacob et Hebert (2003), 
permettent l’emploi  et l’ajustement des connaissances métacognitives. Nous allons dès à 
présent définir précisément les trois activités qui les composent : la planification, le contrôle 
et la régulation. 
 
La planification : elle se déroule avant la tâche à exécuter. Elle permet de définir l’objectif, le 
but à atteindre, ainsi que les stratégies qui permettent d'atteindre ce but.  
La planification revêt une très grande importance. Cette étape comporte des stratégies 
métacognitives : analyser la tâche afin d’en prévoir les étapes de réalisation, se fixer 
un but, anticiper et choisir les stratégies en fonction de ce but, se donner des critères 
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d’évaluation qui permettent de réaliser une production ou de résoudre un problème, 
superviser la tâche et l’évaluer selon ces critères. (Lafortune et al., 2003, p.11) 
 
Le contrôle : il se déroule pendant la tâche. Il permet d’examiner, d’évaluer, de suivre 
l’exécution de la tâche et d’assurer que le but visé est maintenu. « Il s’agit de porter 
constamment un regard évaluatif, pour savoir si l’on garde le cap ou si l’on s’en éloigne » 
(Lafortune et al., 2003, p.11). 
 
La régulation : elle se déroule à la suite d’un auto-contrôle ou d’un feed-back externe lorsque 
une difficulté apparaît lors de la tâche. « Elle permet un ajustement continuel des stratégies 
utilisées ou une réorientation de celles-ci lorsqu’elles ne sont plus adaptées. La régulation 
permet donc de réduire l’écart entre le résultat actuel et le résultat final visé (but) » (Vianin, 
2009, p.95). 
 
Durant l’activité de contrôle et de régulation l’apprenant s’auto-évalue de manière constante. 
Ceci permet, comme le relève Doly (1997, citée par Lafortune et al., 2003) « d’être en état 
permanent de préoccupation de son activité par rapport au but » (p.11). Lors de cette activité 
mentale, l’apprenant effectue une rétroaction qui lui permet de vérifier si les stratégies 
utilisées sont efficaces, si le but de la tâche est poursuivi ou si des modifications doivent être 
envisagées. « Cette activité va donc au-delà d’une simple vérification : elle fournit, en effet, 
un jugement sur la qualité du résultat temporaire des traitements » (Rémond, 2003, p.207). 
 
Prise de conscience de son processus mental 
Lafortune et al. (2003) explicitent que « la prise de conscience de sa démarche mentale est au 
cœur de la dynamique du développement des habiletés métacognitives : elle vient, en effet, 
enrichir les connaissances métacognitives, lesquelles à leur tour influencent la gestion d’une 
activité mentale ultérieure » (p.12). 
L’apprenant effectue une prise de conscience sur les métaconnaissances utilisées au cours de 
la tâche et sur la gestion de son activité mentale afin d’analyser sa démarche d’apprentissage. 
Il va ainsi relever les stratégies cognitives et les habiletés métacognitives qui lui ont permis 
d’être en réussite ou en échec dans une perspective de transférer les apprentissages réalisés 
dans une situation à d’autres situations identiques ou différentes. 
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L’apprenant doit donc être capable de transférer des connaissances et des habiletés 
métacognitives dans un contexte nouveau.  
 
Tardif et Meirieu (1996) relèvent que : 
Le transfert d'une connaissance est essentiellement une forme de recontextualisation 
de cette dernière, une sorte de «transport» de la connaissance en question d'une 
situation A à une situation B et, idéalement, à N + 1 situations. Le transfert se produit 
lorsqu'une connaissance acquise dans un contexte particulier peut être reprise d'une 
façon judicieuse et fonctionnelle dans un nouveau contexte, lorsqu'elle peut être 
recontextualisée. (p.4) 
 
Les connaissances et les habiletés métacognitives doivent donc être réutilisées dans toutes 
nouvelles tâches afin que celles-ci puissent être réellement efficaces. Cependant, comme 
relevé dans notre introduction, les élèves en difficulté d’apprentissage peinent à transposer 
leurs connaissances et leurs habiletés. Tardif et Meirieu (1996) précisent qu’ « elles ne sont 
pas facilement transférables en dehors de l’ordre d’enseignement, de la classe ou de la 
discipline où elles ont été construites » (p.4). 
 
Cette problématique du transfert fait donc partie des difficultés relevées auprès des élèves. 
Nous allons, ci-dessous, en développer d’autres qui pourront enrichir notre réflexion. 
  
2.1.2 Elèves en difficulté d’apprentissage et métacognition 
Dans ce chapitre, nous souhaitons mettre en avant les sources de difficulté liées aux 
apprentissages des élèves relevées par différentes recherches. Nous focaliserons notre 
réflexion sur les stratégies et leur traitement. Nous relèverons également le rôle essentiel de la 
métacognition, de l’enseignant et de l’influence de ceux-ci sur la réussite des élèves. 
 
Campione, Brown et Ferrara (1982, cités par Dias, 2001), présentent une synthèse des 
différentes études en regroupant en quatre catégories, citées ci-dessous, les différents facteurs 
qui peuvent expliquer les variations interindividuelles dans la performance intellectuelle 
(p.142) : 
- les connaissances : les différences observées se retrouvent dans la capacité d’utilisation 
des connaissances de base afin de comprendre et de résoudre une tâche. Par exemple, 
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lorsque l’apprenant doit effectuer un exercice sur les groupes de la phrase, il est nécessaire 
qu’il comprenne la signification des termes « sujet », « verbe » et « complément de 
phrase ». 
- les connaissances métacognitives et l’utilisation des processus de contrôle exécutif : les 
différences observées se retrouvent dans la capacité à planifier, contrôler et réguler une 
tâche. Par exemple, lorsque l’apprenant recherche le verbe dans une phrase, il planifie sa 
démarche et l’exécute (lit la phrase, cherche le verbe et l’entoure), puis il contrôle si le but 
fixé est atteint et le régule, si nécessaire. 
- la rapidité et l’efficacité dans l’utilisation des processus cognitifs élémentaires : les 
différences observées se retrouvent dans l’activation et la vitesse d’exécution du 
traitement des informations, ainsi que dans la mise en relation de ces dernières. Par 
exemple, lorsque l’apprenant lit la consigne d’un problème, il doit être capable de traiter 
et mettre en relation les informations pertinentes, tout en réactivant ses connaissances 
antérieures. 
- l’utilisation des stratégies dans la résolution des problèmes: les différences observées 
résident dans la manière dont l’apprenant emploie et gère ses stratégies. Pour certains, leur 
application se fait de manière spontanée, alors que pour d’autres, il est nécessaire d’avoir 
recours à un enseignement explicite de leur utilisation. Par exemple, alors qu’un apprenant 
va pouvoir trouver le verbe dans une phrase de manière spontanée, un autre aura besoin 
qu’on lui transmette la ou les stratégie(s) efficace(s) pour y parvenir.  
 
Bosson, Hessels et Hessels-Schlatter (2009) soulignent que les élèves en difficulté 
d’apprentissage, contrairement aux élèves performants, possèdent un fonctionnement 
stratégique défaillant qui les empêche d’accéder au savoir de manière efficiente. L’inefficacité 
de leurs démarches n’est pas consciente, ce qui les amène à ne pas modifier leurs stratégies 
d’apprentissage. Les recherches confirment d’ailleurs l’importance des stratégies dans la 
réussite scolaire et en concluent « que des performances scolaires élevées vont de pair avec 
des compétences métacognitives efficaces. (…) La maîtrise de savoir et savoir-faire 
métacognitifs permet de bénéficier de l’instruction et facilite le développement cognitif et des 
apprentissages notionnels » (Martin, Doudin et Albanese, 2001, cité par Vianin, 2009, p.50).  
 
Il est donc essentiel que l’élève développe des compétences métacognitives qui lui permettent 
d’acquérir des connaissances efficaces sur ses stratégies, de pouvoir les gérer et d’avoir une 
prise de conscience de ses processus mentaux (chapitre 2.1.1).  
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Pour ce faire, l’enseignant adopte la posture de médiateur entre l’élève et les apprentissages 
afin de guider l’apprenant dans sa réflexion. Martin et al.  (2001) expliquent que : 
Non seulement ce médiateur est un acteur essentiel dans la construction des 
connaissances par les élèves, mais il contribue également par ses interventions à la 
construction d’un répertoire de stratégies et de processus de pensée qui sont une 
condition nécessaire pour un fonctionnement cognitif optimal. (p. XI) 
 
De plus, l’enseignant va avoir un rôle essentiel vis-à-vis du transfert des connaissances et de 
leur application dans des tâches différentes. En effet, les interventions pédagogiques vont 
donner l’occasion à l’enseignant d’expliciter à l’élève la « transférabilité » de ses 
connaissances (Tardif & Meirieu, 1996, p.4). 
Presseau et Frenay (2004) précisent que « pour qu’un transfert des connaissances puisse avoir 
lieu ultérieurement, le rôle de l’enseignant-médiateur est de comprendre et de prendre en 
compte cette complexité dans l’acte pédagogique lui-même » (p.275). 
 
Par son rôle de médiateur, l’enseignant va donc mettre en place des étayages afin de prendre 
en charge les éléments de la tâche que l’élève ne peut réaliser seul. Ces étayages sont présents 
de manière importante au début de l’apprentissage et diminuent peu à peu pour enfin 
disparaître. L’élève pourra ainsi acquérir une autonomie dans la résolution de problèmes. 
 
Bruner (1983) repère six fonctions d’étayage : 
1. L’enrôlement : la première tâche du médiateur, appelé également tuteur, est d’engager 
l’intérêt et l’adhésion des enfants envers les exigences de la tâche. 
2. La réduction des degrés de liberté : le tuteur simplifie la tâche par réduction du nombre des 
actes constitutifs requis pour atteindre la solution. 
3. Maintenir l’orientation : le tuteur va soutenir et motiver l’apprenant afin de poursuivre 
l’objectif défini. 
4. Signalisation des caractéristiques déterminantes : le tuteur, en précisant les caractéristiques 
pertinentes de la tâche, informe l’élève de l’écart entre ce qu’il produit et le résultat attendu. 
5. Contrôle de la frustration : le tuteur évite que les erreurs de l’élève ne se transforment en 
sentiment d’échec ; il veille à ce que l’apprenant puisse prendre appui sur celles-ci. 
6. La démonstration : le tuteur présente un modèle, imite un essai de solution tenté par 
l’élève, dans l’espoir que celui-ci l’imite en retour sous une forme mieux appropriée. 
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Le concept d’étayage est lié à celui de la zone proximale de développement, défini par 
Vygotski comme : 
La distance entre le niveau développemental réel tel qu’il est déterminé par la 
résolution indépendante de problèmes et le niveau de développement potentiel tel qu’il 
est déterminé au cours de résolutions de problèmes, sous le contrôle d’adultes ou en 
collaboration avec des pairs plus avancés. (1978, cité par Thomas & Michel, 2005, 
p.339) 
Le rôle du médiateur est donc d’adapter la tâche proposée aux compétences cognitives de 
l’apprenant afin qu’elle se situe dans sa zone proximale de développement.  
De plus, comme le relèvent Paour et Cèbe (2001), « pour des auteurs tels que Vygotski, et 
Feuerstein ce sont les efforts faits pour mettre le monde et la connaissance à la portée de 
l’enfant et de l’élève (surtout quand ils sont délibérés, explicités et formalisés) qui sont 
responsables de l’apprentissage des savoir-faire cognitifs et des mécanismes de la pensée » 
(p.150). 
 
Le médiateur va également permettre à l’apprenant de prendre conscience, par des feed-backs 
réguliers, qu’il y a un lien entre les efforts fournis, les stratégies déployées et ses réussites 
face à la tâche. En effet, comme le relève Giasson (2001, p.261), «sans un bon niveau 
d’estime de soi et une tendance à attribuer le succès à l’effort, les élèves ont peu de chance 
d’initier un comportement stratégique ». 
Ces constats rejoignent les observations de Dweck (2000, cité par Gauthier, Bissonnette & 
Richard, 2013) qui rappelle que certains apprenants pensent qu’ils n’ont aucune influence sur 
leurs réussites ou leurs échecs. Ils possèdent donc une conception « statique » de leur 
intelligence. D’autres, au contraire, attribuent leurs réussites et leurs échecs aux efforts 
fournis et aux stratégies utilisées. Ils possèdent donc une conception « dynamique » de leur 
intelligence. « De fait, la conception que l’élève entretient de son intelligence influence 
directement son niveau d’implication et son application à la tâche » (Gauthier et al., 2013, 
p.55). En effet, lorsque l’enseignant met en exergue les efforts fournis par l’élève ainsi que les 
stratégies déployées par des rétroactions constantes, il permet à ce dernier de prendre 
conscience du pouvoir qu’il a sur sa réussite. Gauthier et al., (2013) précisent que « ce type 
d’intervention pédagogique contribue grandement au développement de la métacognition » 
(p.56). Le médiateur permet ainsi à l’apprenant d’acquérir un regard réflexif sur son propre 
processus de pensée et d’évaluer ses stratégies. 
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Lafortune et al. (2003) mettent également en exergue l’importance des interactions sociales 
dans l’apprentissage de l’élève en explicitant que « le processus d’extériorisation de ses 
stratégies d’action et de ses tentatives de régulation par des échanges avec autrui, est 
considéré comme essentiel au développement de la métacognition » (p.16). C’est ainsi que 
l’élève prend conscience des processus mentaux nécessaires à la réussite de la tâche.   
 
Ces mêmes auteurs proposent une démarche favorisant l’acquisition des processus 
métacognitifs afin d’aider l’apprenant à assimiler un processus d’intériorisation.  
Cette progression amène l’enseignant à guider l’élève afin que ce dernier puisse passer de 
l’hétérorégulation (régulation avec l’aide d’autrui) à l’autorégulation (régulation autonome) 
de ses stratégies. 
 
Ce processus d’intériorisation comporte quatre étapes : 
- le modelage : l’enseignant rend visible son propre processus de pensée en « se donnant en 
exemple » ; 
- la pratique guidée : elle vise à guider la pratique initiale de l’apprenant, corriger les 
erreurs et réenseigner si nécessaire. Cette étape va aider l’élève à développer ses habiletés 
métacognitives ; 
- la pratique coopérative : les apprenants vont partager entre eux leurs processus de pensée 
en observant, questionnant et critiquant leurs démarches respectives ; 
- la pratique autonome : l’élève réinvestit seul ce qu’il a compris du modelage et mis en 
œuvre lors de la pratique guidée dans une autre tâche. 
 
Cette démarche permet donc à l’enseignant de soutenir l’élève en difficulté afin qu’il puisse 
planifier, contrôler et réguler sa compréhension et ses stratégies, tout en autoévaluant son 
action. Il développe un processus métacognitif que Lafortune et al. (2003) explicitent ainsi : 
Développer un processus métacognitif, c’est travailler à ce que l’apprenant comprenne 
ce que c’est apprendre, comprenne qu’apprendre, c’est gérer le processus de gestion de 
la pensée, de la réflexion et de l’action et que cela s’enseigne par une construction et 
une intériorisation progressives guidées, à l’intérieur d’une démarche systématique et 
rigoureuse. (p.19) 
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Le rôle de l’enseignant est donc primordial dans l’acquisition des apprentissages de l’élève. 
Comme démontré dans ce chapitre, c’est à travers différents dispositifs d’enseignement qu’il 
permet à l’apprenant de prendre conscience de son processus réflexif. 
 
Développer la métacognition auprès d’élèves en difficulté apparaît dans la littérature comme 
étant une démarche qui influence leur réussite.  L’enseignement de ce processus de pensée 
peut passer, comme relaté ci-dessus, par une démarche structurée et directe, appelée 
communément « enseignement explicite ». 
 
Dans le cadre de notre recherche, nous tenterons d’appliquer ce modèle d’enseignement afin 
de développer les stratégies cognitives et métacognitives auprès de nos élèves.  
Nous présenterons, ci-dessous, les caractéristiques et les composantes de l’enseignement 
explicite.  
 
2.2 Enseignement explicite 
Dans les années septante, des premières recherches ont été menées afin de mesurer 
« l’efficacité des enseignants » (Gage, 1978, cité par Gauthier et al., 2013, p. 33).  
Ces recherches visaient à démontrer l’impact des modèles d’enseignement utilisés par le 
maître sur la performance des élèves. Les résultats observés montrent que parmi les diverses 
approches pédagogiques employées, celles qui favorisent la réussite scolaire des élèves, ont 
en commun l’application d’un modèle qui permet à l’enseignant de transmettre « des contenus 
scolaires de manière systématique, structurée et explicite à ses élèves » (Gauthier et al., 2013, 
p. 33).  
Ces modèles sont centrés sur l’enseignement et se distinguent des modèles moins hiérarchisés 
axés sur l’élève et la pédagogie de découverte (Gauthier, Bissonnette & Richard., 2007). En 
effet, cet enseignement met l’accent sur la transmission des connaissances et des habiletés par 
l’enseignant à l’apprenant.  
De plus, plusieurs méga-analyses1 (Fraser et al.,1987 ; Hattie, 2003, 2012 ;  Wang, Haertel & 
Wallberg, 1993) ont démontré que l’influence de l’enseignant est supérieure à celles de 
l’école et de la famille (Gauthier et al., 2013, p. 27). 
Hollingsworth et Ybarra (2013) relèvent que « les élèves apprennent davantage et plus 
rapidement lorsque l’enseignant se place devant la classe et enseigne explicitement à tous les """"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""1La"méga1analyse"est"une"synthèse"de"résultats"provenant"de"différentes"méta1analyses,"alors"que"la"méta1analyse"est"une"recension"
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élèves. Il s’agit de l’enseignement direct centré sur l’enseignant » (p.4). Ces auteurs nomment 
cette approche « l’enseignement explicite ».  
 
2.2.1 Définition 
Hollingsworth et Ybarra (2013) définissent l’enseignement explicite comme « un ensemble de 
stratégies d’enseignement visant à concevoir et à présenter des leçons bien planifiées sur des 
contenus d’apprentissage qui correspondent au niveau scolaire des élèves » (p.6). 
Ces auteurs répertorient huit principes composant une séquence d’enseignement explicite : 
- présentation des objectifs d’apprentissage de la leçon, 
- révision des connaissances antérieures en lien avec les objectifs d’apprentissage visés par 
la nouvelle tâche, 
- explication et enseignement des concepts clés nécessaires à l’apprentissage, 
- enseignement des habiletés à travers la démonstration, 
- explication de l’importance de la leçon, 
- accompagnement guidé de l’élève lors des différentes étapes de la tâche, 
- questionnement de l’élève afin de s’assurer de sa compréhension des concepts et de 
l’appropriation des habiletés apprises, 
- mise en pratique de la tâche de manière autonome. 
 
Gauthier et al., (2013) précisent que l’enseignement explicite est une manière directe 
d’enseigner qui nécessite une préparation structurée des éléments de la leçon et qui requiert 
l’élaboration de stratégies favorisant les interactions avec les élèves. Cette démarche a pour 
but de favoriser l’ « apprentissage des contenus ou habiletés de même que les stratégies de 
consolidation et d’automatisation des acquis » (p.43). De plus, les auteurs relèvent que le 
traitement des connaissances par étapes et de manière organisée, ainsi que les étayages et les 
feed-backs proposés par l’enseignement explicite « évitent de surcharger la mémoire à court 
terme » de l’élève (p.30). 
 
2.2.2 Etapes  
Archer et Hugues (2011, cités par Gauthier et al., 2013) distinguent trois étapes dans une 
leçon de l’enseignement explicite : « l’ouverture, le corps et la clôture » (p.175). 
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L’ouverture de la leçon  
L’ouverture de la leçon débute par l’obtention de l’attention de l’élève. L’enseignant prend le 
temps nécessaire afin que tous les élèves soient à l’écoute. Cette procédure peut être répétée, 
au besoin, durant toute la durée de la leçon.  
Durant cette même étape, l’enseignant présente l’objectif de la leçon et en explique sa valeur. 
Le but et les contenus ainsi que l’attente de l’enseignant envers l’élève sont explicités de 
manière structurée. L’enseignant précise l’objectif de manière opérationnelle en formulant 
une phrase du type : « A la fin de cette leçon, tu seras capable de…. ». Cela va permettre à 
l’élève d’identifier et de planifier les éléments qui seront travaillés.  
Afin que l’élève puisse mettre en relation ce qu’il sait déjà et les connaissances qu’il va 
découvrir, l’enseignant va activer  les connaissances préalables de l’apprenant. Hollingsworth 
et Ybarra (2013), précisent que cette étape va permettre à l’élève « d’extraire les informations 
pertinentes de leur mémoire à long terme afin de faciliter l’apprentissage des nouveaux 
contenus » (p.66). L’activation  des connaissances, selon les auteurs,  s’effectue en trois 
étapes : 1) faire appel à la connaissance antérieure d’une habileté ou d’un concept à partir de 
l’expérience personnelle ou scolaire, 2) favoriser les échanges entre les élèves et 3) lier les 
anciens et les nouveaux apprentissages. 
Adams et Engelmann (1996, cités par Gauthier et al., 2013), relèvent que la motivation des 
élèves dépend de la qualité de leurs connaissances préalables. Plus l’élève maîtrisera les 
connaissances antérieures nécessaires à la nouvelle tâche, plus l’engagement se fera avec 
assurance. 
 
Le corps de la leçon  
Le corps de la leçon se divise en trois parties : le modelage, la pratique guidée et la pratique 
autonome. 
1. Le modelage : « Je fais ».  
Dans cette étape, l’enseignant explique, décrit avec ses propres mots et à voix haute ses 
stratégies, ses procédures ou ses raisonnements pendant la réalisation de la tâche. Il rend 
explicite tout ce qui est implicite pour les élèves. Il met l’accent sur « quoi » faire, 
« pourquoi », « comment » et « où » faire.  
Les contenus d’apprentissage sont présentés étape par étape. Afin d’éviter une surcharge dans 
la mémoire de travail de l’élève, les stratégies sont, en premier lieu, isolées et expérimentées 
dans des exercices simples, puis introduites dans des tâches plus complexes. L’utilisation 
d’exemples et de contre-exemples par l’enseignant accroît la compréhension du concept 
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présenté. Gauthier et al. (2013) précisent que « la quantité et la qualité des exemples et des 
contre-exemples présentés à l’étape du modelage, en plus du langage utilisé pour les 
communiquer,  s’avèrent donc les ingrédients clés d’un modelage réussi » (p.183). 
 
Le modelage permet à l’élève de voir les liens effectués par l’enseignant pour comprendre la 
tâche et observer le questionnement mis en place ainsi que les stratégies déployées pour 
réaliser l’activité. 
Bandura (1997, cité par Bouffard & Vezeau, 2010) précise que « l’observation d’une 
personne réussissant une tâche suggère à l’observateur qu’il peut lui aussi faire de même et a 
ainsi un effet positif sur sa perception de compétence (p.73). Le rôle du modelage peut donc 
avoir, non seulement, une influence sur le développement des compétences de l’élève, mais 
également renforcer son sentiment d’efficacité. 
 
2. La pratique guidée : « Nous faisons ensemble ». 
Cette étape vise à guider la pratique initiale de l’élève, corriger ses erreurs et réenseigner si 
cela s’avère utile. La pratique guidée permet à l’apprenant d’effectuer, en même temps que 
l’enseignant, une tâche identique à celle utilisée au cours du modelage tout en bénéficiant du 
soutien et des étayages nécessaires. Cette stratégie vise également l’échange entre pairs afin 
d’enrichir la compréhension et les apprentissages travaillés. Durant cette phase, une quantité 
de tâche suffisante doit être proposée à l’élève afin qu’il atteigne un taux de réussite élevé. 
Durant la pratique guidée, le maître effectue un questionnement constant afin de vérifier la 
compréhension des élèves et de leur permettre « d’arrimer ces nouvelles connaissances à 
celles qu’ils possèdent déjà en mémoire à long terme » (Gauthier & al., 2007, p.3).  
Pour ce faire, l’enseignant utilise notamment la rétroaction, définie par Gauthier et al. (2013) 
comme « la procédure utilisée par l’enseignant pour donner de l’information à l’élève sur la 
justesse de sa réponse orale ou écrite à une question portant sur la matière à apprendre » 
(p.198). 
Les auteurs soulignent l’effet cognitif et affectif de la rétroaction. Celle-ci permet à 
l’apprenant non seulement de certifier ses acquis, mais également de renforcer sa motivation 
par la réussite de ses apprentissages.  
C’est donc durant la pratique guidée que l’enseignant aménage des étayages et met en place 
un questionnement ainsi que des feed-backs réguliers qui permettent de faire émerger, chez 
l’élève, des stratégies cognitives et métacognitives.  
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Durant cette phase, les échanges entre les enseignants et les élèves permettent aussi de révéler 
les processus et les stratégies utilisées. Bodrova & Leong (2007) nous rappellent que : 
Les processus mentaux n’existent pas seulement intérieurement pour chaque individu, 
mais peuvent se produire au cours d’un échange entre plusieurs personnes. Selon 
Vygotsky, toutes les activités existent d’abord dans un espace commun, elles sont 
partagées entre deux personnes (interpsychologique) puis elles se déplacent ensuite 
vers un espace individuel (intrapsychologique). (p.20) 
 
A travers les échanges verbaux de l’enseignant et de l’élève au cours du modelage et de la 
pratique guidée, l’apprenant peut non seulement prendre conscience de ses processus mentaux 
mais également de ceux d’autrui. La médiation de l’adulte doit alors petit à petit diminuer afin 
de permettre à l’élève, lors de la pratique autonome, d’utiliser un dialogue intérieur l’amenant 
à autoévaluer et réguler sa compréhension et ses stratégies.  
 
3. La pratique autonome : « Tu fais seul ». 
La pratique autonome est en lien avec les objectifs d’apprentissage travaillés lors de la 
pratique guidée. Les élèves vont affiner leurs connaissances et leur compréhension en 
exécutant seuls un nombre élevé de tâches.  
Rosenshine et Steven (1986, cités par Gauthier et al., 2013) relèvent « deux stades par 
lesquels passent les élèves (p.207). Le premier, appelé « unification », permet à l’élève de 
mettre en pratique ses habiletés en déployant beaucoup d’efforts et en acquérant, 
progressivement, une certaine aisance dans l’exécution des tâches répétées. C’est à ce 
moment qu’apparaît le deuxième stade, l’ « automatisation », amenant l’apprenant à une 
rapidité de réalisation et à une réussite totale. 
 
La pratique autonome propose « la répétition des concepts et des habiletés appris afin que les 
élèves puissent les mémoriser » (Hollingsworth et al., 2013, p.162-163). C’est ainsi que 
l’élève va pouvoir transférer ses apprentissages de la mémoire à court terme vers la mémoire 
à long terme afin d’ « acquérir les automatismes nécessaires ».  
 
La clôture de la leçon  
La clôture de la leçon permet de réaliser « l’objectivation » des connaissances acquises. Cette 
étape « représente un moment privilégié pour nommer, parmi ce qui a été vu, entendu et fait 
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durant les activités d’apprentissage, les concepts, les connaissances, les stratégies ou les 
règles qui sont essentiels à retenir. » (Gauthier et al., 2013, p.210). 
L’intention de l’enseignant est d’amener l’élève à nommer ces éléments et de les représenter, 
au besoin, sous forme de tableaux, de schémas ou de textes. 
L’enseignant termine par l’annonce de la prochaine leçon et la poursuite de l’automatisation 
en proposant des exercices supplémentaires favorisant le transfert et la consolidation des 
apprentissages. 
 
2.2.3 Vérification de la compréhension des élèves 
Hollingsworth et Ybarra (2009, cités par Gauthier, 2013) relèvent que « la vérification de la 
compréhension est l’épine dorsale de l’enseignement explicite » (p.158). 
Les auteurs soulignent que la vérification de la compréhension permet à l’enseignant de 
s’assurer, de manière constante, que les élèves comprennent les objets d’apprentissage au 
moment où ils sont enseignés, de les réguler si nécessaire et de maintenir l’attention des 
apprenants. Plusieurs recherches ont d’ailleurs démontré l’efficacité du questionnement pour 
vérifier la compréhension des élèves au cours d’une leçon (Anderson & Krathwohl, 2001 ; 
Cotton, 1998 ; Sanders, 1966 ; Vosniadou, Ioannides, Dimitrakopoulou & Papademetriou, 
2001, cités par Hollingsworth & Ybarra, 2013, p.39).  
 
La vérification de la compréhension, lors du modelage et de la pratique guidée, amène l’élève 
à s’interroger sur ses connaissances et sur les stratégies déployées, donc à contrôler et à 
réguler sa compréhension. Dans un premier temps, cette démarche s’effectue avec le soutien 
du médiateur pour ensuite diminuer et tendre vers une pratique autonome qui permettra à 
l’apprenant d’autoréguler son processus de pensée. 
 
Dans le prochain chapitre, nous allons nous intéresser de manière plus approfondie à la 
compréhension en lecture. En effet, c’est dans ce domaine d’apprentissage que nous avons 
décidé d’orienter notre recherche. 
 
2.3 Compréhension en lecture 
Les difficultés en compréhension de lecture observées auprès de nos élèves nous ont amené à 
nous intéresser à ce domaine. Plusieurs auteurs (Bianco, 2003, 2010 ; Blanc, 2009 ; Goigoux, 
2003) soulignent que la compréhension en lecture, et plus précisément son apprentissage et 
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son enseignement sont des enjeux majeurs de la réussite des élèves. Yuill et Oakhill (1991, 
cités par Bianco, 2010) soulignent d’ailleurs que les études en psychologie révèlent que les 
élèves bons lecteurs se différencient des plus faibles par leurs compétences en compréhension 
en lecture plutôt que par leurs capacités de décodage.  
 
Dans ce chapitre, nous allons définir la compréhension en lecture, en  présenter un modèle et 
relever l’origine des difficultés des élèves. Puis, nous aborderons l’enseignement de la 
compréhension en lecture en lien avec la métacognition et l’enseignement explicite. 
 
Pour commencer, nous allons nous appuyer sur une définition du processus de  
compréhension proposée par Blanc (2009) : 
Dans le domaine de la psychologie cognitive, que l’objet soit un texte à lire, une série 
d’images extraites d’un ouvrage, un programme télévisé, ou encore une histoire à 
écouter, une même famille de processus cognitifs est sollicitée dans ces différentes 
situations. Ainsi, en dépit d’une différence quant à la modalité perceptive mobilisée en 
amont, les processus de compréhension sont des processus généraux de l’activité 
cognitive, processus que l’individu utilise dans diverses situations, que l’information à 
traiter se présente sous la forme d’une suite d’images ou de mots. (p.8) 
 
Fayol et Gaonac’h (2003) relèvent également que la compréhension est « une activité » à 
laquelle chaque individu fait appel de manière constante et dans différentes sphères de la vie. 
Les auteurs considèrent la compréhension comme un « processus dynamique » permettant 
d’assimiler de nouvelles données, petit à petit, en fonction des informations reçues. Cette 
activité passe par la mémorisation et le traitement de celles-ci afin de « construire une 
représentation unique intégrée prenant en considération la totalité des informations » (p.6). 
Ces mêmes auteurs précisent que lors de l’activité de lecture, ce même « processus 
dynamique » est mis en marche. Bianco (2010) souligne que « comprendre un texte suppose 
que nous soyons capables, au fur et à mesure que nous entendons ou lisons, de construire une 
représentation cohérente et unifiée des informations délivrées par le texte » (p.231).  
 
La compréhension en lecture se compose « d’une double tâche » que Fayol et Gaonac’h 
(2003) explicitent ainsi : 
- d’une part, le lecteur doit traiter successivement, en leur consacrant de l’attention, 
chacune des marques linguistiques ;  
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- d’autre part, il lui faut, dans le même temps, élaborer son interprétation en 
s’appuyant sur la signification des mots et des phrases, mais aussi en mobilisant ses 
connaissances préalables du domaine et de la langue. (p.12) 
Bianco (2010) précise que le lecteur doit également contrôler sa compréhension en 
s’interrogeant sur la qualité et la justesse de ses interprétations. 
 
Nous pouvons ici faire le lien avec les habiletés métacognitives de contrôle et de régulation 
que nous avons abordées au chapitre 2.3.1. En effet, pour que le lecteur atteigne une bonne 
compréhension,  il va contrôler de manière constante l’interprétation des informations reçues 
et réguler ses stratégies.  
Selon Goigoux (2003) ce processus exige que : 
Le lecteur ait construit un ensemble de connaissances métacognitives (connaissances 
relatives au lecteur, aux tâches et aux stratégies de lecture) et de compétences 
métacognitives de régulation de son activité (établir des buts, s’en servir pour diriger 
les traitements du texte, contrôler la compréhension..). (p.182) 
 
Goigoux et Cèbe (2013) présentent quatre ensembles de compétences qui sont nécessaires à la 
compréhension en lecture : 
- les compétences de décodage : ces compétences ont pour but d’automatiser 
l’identification des mots par une lecture répétée afin de permettre à l’élève d’acquérir une 
lecture fluide, lui permettant de libérer ses ressources attentionnelles. Cela reste toutefois 
une condition insuffisante, car la vitesse de déchiffrage ne permet pas forcément une 
bonne compréhension (Fleisher, Jenkins & Pany, 1979 ; Yuill & Oakhill, 1991, cités par 
Goigoux & Cèbe, 2013). 
 
- compétences lexicales : les compétences lexicales permettent de développer le processus 
de compréhension par l’acquisition de mots, leur mémorisation stratégique et leur 
réemploi dans différents contextes. En développant son stock lexical,  le lecteur sera plus 
à même d’accéder à la compréhension et également susceptible d’apprendre de nouveaux 
mots. 
 
- compétences narratives : les compétences narratives nécessitent que l’élève effectue des 
représentations mentales « au terme d’un processus cyclique d’intégration des 
informations nouvelles aux informations anciennes » (p.13). Pour ce faire, il va devoir 
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garder en mémoire, trier les informations pertinentes de celles qui ne le sont pas et les 
verbaliser en utilisant la paraphrase ou la reformulation. 
 
- compétences inférentielles : les compétences inférentielles nécessitent que l’élève soit 
capable de produire des informations nouvelles qui ne sont pas explicitement écrites dans 
le texte. Les auteurs relèvent l’importance de travailler sur les intentions de l’auteur et sur 
les états mentaux des personnages qu’il met en scène. Plus précisément, les élèves vont se 
mettre à la place des personnages pour en comprendre « leurs buts et leurs raisons d’agir, 
leurs sentiments et leurs émotions, leurs connaissances, leurs croyances et leurs 
raisonnements » (p.17). 
 
Les auteurs relèvent que : 
Pour comprendre un texte le lecteur doit mobiliser simultanément toutes ces 
compétences pour repérer deux grands types de traitements : des traitements locaux  - 
qui lui permettent d’accéder à la signification des groupes de mots et de phrases – et 
des traitements plus globaux qui l’amènent à construire une représentation mentale 
cohérente de l’ensemble. (2009, p.7) 
 
Pour accéder à une bonne compréhension, le lecteur doit donc entreprendre une démarche 
active en faisant appel au texte, à ses connaissances propres et à sa visée de lecture (Giasson, 
2007). L’élève va donc devoir utiliser, de manière simultanée, plusieurs compétences en 
interactions les unes avec les autres.  
 
Un modèle de compréhension 
Nous allons développer, dans ce chapitre, un modèle de compréhension en lecture qui fait 
actuellement consensus parmi de nombreux chercheurs (Irwin, 1986 ; Deschênes, 1986 ; 
Langer, 1986, cités par Giasson, 2007). 
 
Ce modèle est composé de trois variables: 
- le lecteur : cette variable est composée des structures du sujet, c’est-à-dire ses 
connaissances et ses attitudes, et des processus mis en place pendant l’acte de lire ; 
- le texte : cette variable fait appel à l’intention de l’auteur, la structure du texte et au 
contenu ; 
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- le contexte : cette variable recense le contexte psychologique (intention de lecture, intérêt 
pour le texte…), le contexte social (les interventions de l’enseignant, des pairs…), le 
contexte physique ( le temps disponible, le bruit…).  
 
Giasson (2007) relève que ces trois variables doivent être en continuelle relation afin que la 
compréhension puisse être « meilleure ». De plus, la compréhension en lecture peut être 
évaluée de manière plus pointue et nuancée lorsque le lecteur, le texte et le contexte sont pris 
en compte. 
 
La variable lecteur du modèle de compréhension est constituée, comme cité ci-dessus, de 
structures et de processus. Irwin (1986, cité par Giasson, 2007) propose cinq catégories de  
processus, divisées en composantes que nous allons présenter ci-dessous.  "
"
 
Figure 1 : Les processus de lecture et leurs composantes (Giasson, 2007, p.16) 
 
 
- les microprocessus servent à comprendre l’information contenue dans une phrase et 
regroupent trois habiletés fondamentales qui sont la reconnaissance de mots, la lecture par 
groupes de mots et la microsélection qui amène le lecteur à choisir les informations 
importantes d’une phrase ; 
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- les processus d’intégration ont pour fonction d’effectuer des liens entre les propositions 
ou les phrases. Leur rôle est d’amener le lecteur à traiter les indices en utilisant les 
référents et les connecteurs afin d’identifier et de comprendre les inférences ; 
 
- les macroprocessus sont orientés vers la compréhension du texte en son entier. Ces 
processus comprennent l’identification des idées principales, le résumé du texte et 
l’utilisation de la structure du texte afin de comprendre et mémoriser les informations 
contenues dans le texte ; 
 
- les processus d’élaboration permettent au lecteur de dépasser le texte en effectuant des 
inférences non prévues par l’auteur et non nécessaires à la compréhension littérale du 
texte. Irwin (1986, cité par Giasson, 2007) identifie cinq types de processus 
d’élaboration : faire des prédictions, se former une image mentale, réagir émotivement, 
raisonner sur le texte et intégrer l’information nouvelle à ses connaissances antérieures. 
 
- les processus métacognitifs guident la compréhension en amenant le lecteur à s’adapter au 
texte et à la situation. Ils permettent également au lecteur, à travers l’autoévaluation et 
l’autorégulation, de réaliser une éventuelle perte de compréhension et de mettre en place 
des stratégies adaptées afin de remédier au problème.  
 
Les compétences de décodage, lexicales, narratives et inférentielles, liées à la compréhension 
en lecture et décrites par Goigoux & Cèbe (2009), se retrouvent dans les différents processus 
du  modèle de compréhension présentés ci-dessus.  
Dans le cadre de notre recherche, nous allons traiter de manière plus spécifique la 
microsélection rattachée au microprocessus, les inférences liées au processus d’intégration, 
l’identification des idées principales et le résumé appartenant au macroprocessus, ainsi que la 
totalité des processus d’élaboration et métacognitifs. 
 
Dans le prochain chapitre, nous allons relever quelles sont les sources des difficultés liées à la 
compréhension en lecture auprès des élèves et développer les éléments qui permettent 
d’acquérir des stratégies efficaces. 
 
Sabina Luiselli et Sophie Venizelos  29"
2.3.1 Les élèves en difficulté et l’enseignement de la compréhension en lecture 
Cèbe, Goigoux et Thomazet (2003) ont recherché quelles étaient les origines des difficultés 
des élèves en compréhension de lecture. Pour ce faire, ils se sont appuyés sur diverses 
recherches dans le domaine et ont regroupé les sources relevées en quatre « pôles » :  
 
- les procédures de décodage : le lecteur effectue de manière laborieuse l’identification des 
mots rencontrés. Il possède une lecture peu fluide et invente la fin des phrases en se 
référant au contexte. Les auteurs précisent que « dans la mesure où l’identification occupe 
l’essentiel de leurs ressources attentionnelles, ce type de lecture rend difficile l’accès au 
sens global du texte hypothéquant sérieusement les chances de le comprendre (p.2) ; 
 
- les traitements locaux et globaux : le lecteur effectue difficilement « des traitements 
locaux qui lui permettent de construire la signification des groupes de mots et des phrases 
qu’il décode », et peine à « construire une représentation mentale de l’ensemble du texte » 
par des traitements globaux (p.2) ; 
 
-  le contrôle de l’activité : le lecteur traite de manière isolée les informations rencontrées 
lors de sa lecture et ne perçoit pas la compréhension du texte de manière globale. Il ne va 
pas identifier les inférences, mettre en lien les données et relever celles qui sont 
pertinentes à la compréhension.  
 
- les stratégies non disponibles ou mal utilisées : le lecteur pense que l’activité de décodage 
est suffisante à la compréhension. Il ignore « qu’il est nécessaire de construire des 
représentations intermédiaires (et provisoires) au fur et à mesure de l’avancée dans le 
texte » (p.3). De plus,  il n’a pas conscience de l’importance de remémorer les 
informations importantes pour être amené à comprendre les éléments qui n’apparaissent 
pas explicitement dans le texte. 
 
Ces différents éléments nous interrogent sur les dispositifs d’enseignement qui pourraient 
permettre aux élèves de dépasser leurs difficultés. Nous allons donc présenter, ci-dessous,  ce 
que la littérature relève sur cette problématique. 
 
Bianco (2010) explicite que « les recherches appliquées, relatives à l’enseignement de la 
compréhension et de ses stratégies, de même que les observations en classe, montrent tout 
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d’abord que malgré sa complexité, la compréhension des textes écrits peut s’enseigner » 
(p.253). De plus, plusieurs auteurs (Bianco, 2010 ; Falardeau, 2003 ; Goigoux, 2003 ; 
Giasson, 2007) précisent que la compréhension ne doit pas seulement être contrôlée. En effet, 
les pratiques couramment utilisées, dans le cadre scolaire, mettent davantage l’accent sur la 
vérification de la compréhension en utilisant des questionnaires divers et ce, au détriment de 
l’enseignement de stratégies nécessaires à l’interprétation du texte. 
 
De nombreuses stratégies permettant d’améliorer l’efficacité de la compréhension en lecture 
des élèves ont été dénombrées par Trabasco et Bouchard (2002, cités par Bianco, 2010).  
Elles sont regroupées en quatre catégories (Bianco, Lima & Sylvestre, 2004, cités par Bianco, 
2010) : 
- des stratégies d’enrichissement des contenus : elles favorisent le traitement du vocabulaire 
et des connaissances liées au sujet travaillé ; 
- des stratégies d’organisation: elles favorisent les représentations liées à l’identification 
des structures de récits et l’emploi d’ « organisateurs graphiques divers » afin de 
représenter le sens et mettre en lien les idées du récit. Elles développent également 
« l’apprentissage des techniques de résumé » (p.249) qui permettent de relever les idées 
principales du texte ; 
- des stratégies de traitement détaillé : elles favorisent « l’autoquestionnement » ou la 
capacité de répondre et formuler des questions (p.249) ; 
- des stratégies de contrôle : elles favorisent un comportement actif du lecteur qui va  
prendre en charge et analyser les difficultés rencontrées. Ces stratégies vont permettre au 
lecteur de prendre conscience de ce qu’il comprend ou pas pendant sa lecture et des 
procédures qu’il doit employer afin de traiter les difficultés rencontrées. 
 
Nous constatons que ces stratégies sont notamment liées aux habiletés métacognitives de 
planification, mais surtout aux habiletés de contrôle et de régulation. Elles demandent donc un 
engagement actif de l’élève et, comme le soulève Bianco (2003), « le pari didactique qui en 
découle consiste à penser que l’élève peut apprendre - et qu’on peut lui enseigner - à devenir 
acteur de sa propre compréhension » (p.158). 
Nous observons donc que l’enseignant a un rôle essentiel à jouer. Comme nous allons 
l’expliquer ci-dessous, c’est par l’aménagement d’un dispositif d’enseignement spécifique 
qu’il pourra amener l’élève à construire et gérer des stratégies nécessaires à la compréhension 
en lecture. 
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Les auteurs (Bianco, 2003, 2010 ; Giasson, 2007 ; Goigoux & Cèbe, 2013) s’accordent à dire 
que l’apprentissage des stratégies en compréhension de lecture passe par un enseignement 
direct, appelé plus communément enseignement explicite, développé au chapitre 2.2. 
Bianco (2010) précise que cet enseignement doit être « explicite et délibérément centré sur les 
habiletés visées ; le maître y joue un rôle central : c’est lui qui organise, simplifie et fournit 
les étayages nécessaires à l’activité de l’élève » (p.253). 
L’auteur précise que l’élève va donc être amené à adopter une posture active face à ses 
compétences et ses difficultés afin qu’il contrôle et qu’il régule ses stratégies en lien avec la 
compréhension en lecture. Il va donc exercer ses connaissances et ses habiletés 
métacognitives. Il sera ainsi capable de mesurer constamment sa compréhension en marquant 
des pauses, en relisant le texte, en identifiant les informations importantes et les idées 
principales du texte pour ensuite les résumer (Goigoux, 2003).  
 
 
Les éléments relevés dans notre cadre théorique soulèvent que le rôle de l’enseignant serait 
d’amener l’élève à acquérir, par un enseignement explicite, des stratégies cognitives et 
métacognitives lui permettant d’autoréguler son activité pour accéder à une compréhension 
efficace. Nous allons donc orienter notre recherche à partir des constats ci-dessus  afin de 
répondre à notre questionnement sur nos gestes pédagogiques et aux besoins de nos élèves en 
compréhension de lecture.  
 
 
3 Problématique et hypothèses 
3.1 Problématique 
Nous avons observé, dans notre pratique d’enseignantes MCDI (Maître de Classe de 
Développement Itinérant), que nos élèves manquaient de connaissances déclaratives, 
procédurales et conditionnelles (chapitre 2.3.1), essentielles à l’acquisition de stratégies 
efficaces en compréhension en lecture. En effet, comme exposé dans la partie théorique, 
l’activité de lecture nécessite de planifier, contrôler et réguler les traitements cognitifs afin 
d’accéder à une meilleure compréhension. 
A travers la littérature, nous avons pu relever le fort impact de l’enseignement explicite sur la 
réussite des élèves (Fraser et al., 1987 ; Gauthier et al., 2013 ; Hattie, 2003, 2012 ; 
Hollingsworth et Ybarra, 2013 ;  Wang, Haertel et Wallberg, 1993) (chapitre 2.2.1). Ce 
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dispositif  ne se contente pas d’ « enseigner le quoi, la nature d’une chose, mais aussi 
comment faire une chose, quand la faire, où et pourquoi la faire » (Gauthier et al., 2013, 
p.156). Ce modèle favorise donc le développement cognitif et métacognitif des élèves, « ce 
qui leur permet de mieux gérer leur propre processus d’apprentissage » (Gauthier et al., 2013, 
p.54). 
 
Nos questions de recherche sont donc les suivantes : 
 
1. Dans quelle mesure un dispositif d’enseignement explicite favorise-t-il l’acquisition de 
stratégies cognitives et métacognitives efficaces auprès d’élèves en difficulté 
d’apprentissage ? 
 
2. Dans quelle mesure un dispositif d’enseignement explicite permet-il de développer des 
compétences en compréhension de lecture auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage ? 
 
A travers ce travail de mémoire, nous souhaitons explorer et décrire, de manière effective, 
quels sont les effets d’un dispositif d’enseignement explicite sur la compréhension en lecture 
et sur les stratégies cognitives et métacognitives utilisées auprès de nos élèves en difficulté 
d’apprentissage.  
 
3.2 Hypothèses  
Les recherches semblent montrer que la mise en place d’un enseignement direct et structuré 
peut amener l’élève à acquérir ou à développer des stratégies cognitives et métacognitives qui 
lui permettent d’adopter une posture active l’amenant à réaliser une tâche de manière efficace. 
 
Cela nous amène à poser les deux premières hypothèses suivantes : 
 
1. Un dispositif d’enseignement explicite favorise l’acquisition de stratégies cognitives 
efficaces auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage.  
 
2. Un dispositif d’enseignement explicite favorise l’acquisition de stratégies métacognitives 
efficaces auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage. 
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De plus, les auteurs cités dans notre cadre théorique semblent s’accorder sur le constat selon 
lequel un enseignement direct et structuré de stratégies nécessaires à la compréhension permet 
à l’élève d’acquérir et de gérer des compétences nouvelles en compréhension de lecture. 
 
Cela nous amène à poser notre troisième hypothèse : 
 
3. Un dispositif d’enseignement explicite permet de développer des compétences en 
compréhension de lecture auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage. 
 
Ainsi, les élèves auprès desquels nous allons mettre en place un dispositif d’enseignement 
explicite devraient :  
• acquérir une quantité plus importante de stratégies cognitives et métacognitives, les 
verbaliser et les réutiliser dans différentes tâches ; 
• prendre conscience de leurs processus de pensée afin de planifier, contrôler et réguler 
leurs stratégies en les verbalisant et en les appliquant de manière autonome; 
• atteindre une meilleure compréhension en lecture en utilisant des stratégies cognitives 
et métacognitives efficaces leur permettant de comprendre l’implicite des récits. 
 
4 Méthodologie 
Dans le cadre de notre recherche, nous désirons explorer les étapes du modèle de 
l’enseignement explicite (modelage, pratique guidée, pratique autonome) en compréhension 
de lecture.  
Dans un premier temps, nous allons observer, auprès des élèves, les stratégies cognitives et 
métacognitives acquises et vérifier si celles-ci leur permettent d’atteindre la compréhension 
d’un texte que nous leur proposerons.  
Dans un deuxième temps, à travers le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome, 
nous allons enseigner des stratégies en compréhension de lecture liées au module 1 de l’outil 
Lectorino & Lectorinette2 (Goigoux & Cèbe, 2013) se portant sur l’implicite des récits. 
Finalement, nous vérifierons les effets de notre intervention sur l’acquisition des stratégies 
cognitives et métacognitives de nos élèves, ainsi que sur leur compréhension en lecture. 
""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""2"cf. annexe 3 : séances 1A et 1B du module 1 de Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013)"
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4.1 Contexte d’enseignement 
Nous enseignons en tant que MCDI dans deux établissements primaires du Nord Vaudois : 
Orbe et Yverdon-les-Bains.  Nous intervenons auprès d’élèves des degrés 1 à 6P Harmos, à 
raison de 2 à 4 périodes hebdomadaires. Les mesures de l’enseignement spécialisé sont mises 
en place afin de soutenir les apprenants dans leurs difficultés ou troubles des apprentissages. 
Notre enseignement se déroule en travail individuel en classe ou hors classe, ainsi qu’en co-
enseignement avec le titulaire de la classe.  
 
4.2 Population 
Les quatre participantes de cette recherche ont été choisies parmi les élèves que nous suivons 
depuis le début de l’année scolaire 2014-2015. Nous avons veillé à ce qu’il y ait une certaine 
homogénéité concernant leur âge, leur année de scolarisation et leurs difficultés scolaires. 
Nous avons ainsi tenté de limiter les variables susceptibles d’avoir un impact sur les résultats. 
Cependant, compte tenu du peu d’élèves que nous suivons, nous avons été limitées dans nos 
choix. 
Une des élèves se trouve dans une classe d’Yverdon et les trois autres dans la même classe à 
Orbe. Ces élèves sont en 4P Harmos et rencontrent des difficultés d’apprentissage sans 
troubles diagnostiqués. Un programme personnalisé a été mis en place pour chacune d’entre 
elles.  
Ces quatre participantes ont été réparties dans deux groupes : le groupe expérimental et le 
groupe contrôle. Les élèves du groupe expérimental vont bénéficier d’une intervention 
spécifique quant à l’enseignement de stratégies cognitives et métacognitives, contrairement au 
groupe contrôle. Nous pourrons ainsi comparer les effets de notre intervention pédagogique 
sur le groupe expérimental. 
 
Groupe expérimental  
Emma3 a 8 ans et est d’origine serbe. Elle ne pratique le français qu’à l’école. Le suivi par un 
enseignant spécialisé a été mis en place en 2013. Emma bénéficie d’un suivi logopédique 
depuis la fin de la 3P. Elle possède un stock lexical pauvre, ce qui l’empêche de s’exprimer et 
de comprendre les messages oraux et écrits avec aisance. Emma agit alors par mimétisme en 
classe pour être guidée dans la tâche à effectuer. Elle exécute l’activité proposée de manière 
impulsive, sans prendre du temps pour réfléchir à comment réaliser l’activité. Emma peut """"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""
3 Prénom d’emprunt 
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appliquer des stratégies dans un contexte donné, mais ne peut les transférer dans une autre 
tâche de manière autonome. Elle lit de manière fluide, cependant, elle reste bloquée face à des 
digrammes ou trigrammes qu’elle peine à reconnaître. Elle a besoin d’un soutien important 
pour comprendre ce qu’elle lit. Emma exprime ses difficultés notamment lorsqu’elle se 
retrouve face à une activité faisant appel à ses compétences en compréhension des messages 
écrits ou en rapport avec l’implicite. 
 
Léa4 a 8 ans et est de nationalité suisse. Elle parle français à la maison. Léa bénéficie du 
soutien de l’enseignement spécialisé depuis la rentrée 2014. Elle est capable de décoder des 
petits mots à deux syllabes sans sons complexes. Elle peine à mémoriser les digrammes et les 
trigrammes. Léa a besoin d’un soutien pour comprendre sa lecture avec sens. Elle peut 
décoder un texte, mais peine à restituer son contenu avec ses propres mots. Ses connaissances 
sur le monde et son lexique sont bons. Un bilan logopédique est en cours. Les résultats ne 
sont pas encore connus. Léa semble ne pas comprendre les consignes de l’enseignante. Il lui 
est difficile d’émettre des hypothèses de compréhension sur une activité. Léa sollicite 
beaucoup l’aide de l’adulte car elle pense qu’elle ne sait pas. Elle a tendance à se précipiter 
dans la tâche sans attendre toutes les explications, puis à abandonner très rapidement. Léa 




Ella5 a 8 ans et est de nationalité albanaise. Elle parle albanais et français à la maison. Ella 
bénéficie du soutien de l’enseignement spécialisé depuis avril 2014.  Ella est capable de 
décoder de courtes phrases. Elle peine à mémoriser les digrammes et les trigrammes. Ses 
connaissances sur le monde qui l’entoure sont limitées et son lexique est restreint. Ella peine à 
comprendre une consigne simple. Elle est suivie en logopédie depuis le printemps 2014. Un 
bilan de compétences a été demandé par l’enseignante, ce que la maman a accepté 
d’entreprendre. Ella travaille posément et elle est capable de demander de l’aide à l’adulte. 
Lorsqu’elle doit réaliser un travail seule, elle prend le temps de planifier et de contrôler son 
travail.  Elle pense qu’elle a bien analysé la tâche et qu’elle l’a comprise. En réalité, ses 
suppositions sont souvent erronées.  
 """"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""
4 Prénom d’emprunt 5"Prénom d’emprunt"
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Rita6 a 8 ans et est de nationalité kosovare. Elle parle albanais et français à la maison. Elle 
bénéficie du soutien de l’enseignement spécialisé depuis la rentrée 2014. Rita est capable de 
décoder des petits mots à deux syllabes sans sons complexes. Elle peine à mémoriser les 
digrammes et les trigrammes. La transcription des phonèmes en graphèmes est laborieuse. Sa 
compréhension en lecture, ses connaissances sur le monde et son lexique sont bons. Un bilan 
logopédique a été demandé par l’enseignante, mais le père pense que cela n’est pas 
nécessaire. Rita comprend les consignes, mais elle se précipite dans la tâche. Elle manque de 
concentration et de régulation. Elle a besoin d’être recentrée sur son travail, car elle s’arrête 
pour parler d’un sujet qui n’est pas en lien avec ce qui lui est demandé. Rita peine à analyser 
les difficultés rencontrées et ne vérifie pas son travail à la fin d’une tâche. 
 
4.3 Dispositif de recherche 
Notre recherche constitue une étude de cas multiple. Notre but était d’explorer de manière 
qualitative les effets d’un dispositif d’enseignement explicite en compréhension de lecture sur 
les stratégies cognitives et métacognitives utilisées.  
Le dispositif utilisé s’est déroulé en trois phases : le pré-test, l’intervention et le post-test.  
 
Le pré-test nous a permis d’évaluer les compétences des élèves du groupe expérimental et du 
groupe contrôle en compréhension en lecture, ainsi que les stratégies cognitives et 
métacognitives utilisées. Nous avons lu aux élèves un court texte7 suivi de huit questions 
(annexe 1) permettant d’évaluer leur compréhension en lecture. Pour relever les stratégies 
cognitives et métacognitives des élèves, nous avons effectué un entretien semi-dirigé, 
structuré par un questionnaire établi au préalable (annexe 2). Ces deux phases de tests ont 
duré entre 30 et 45 minutes. 
 
L’intervention a été étalonnée, avec les élèves du groupe expérimental, sur douze séances de 
45 minutes en travail individuel hors classe. Nous avons utilisé l’outil Lectorino & 
Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013). Cette méthode vise, par la mise en place d’un 
enseignement explicite, à développer des stratégies efficaces en compréhension de lecture. 
Nous avons ciblé nos séquences  afin de permettre aux élèves d’apprendre à lire l’implicite 
des récits en s’interrogeant sur les intentions des personnages (module 1 de Lectorino & """"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""6"Prénom d’emprunt"7"Texte « Zouzou » extrait du fichier : Apprentissages progressifs de l’écrit à l’école maternelle coordonné par Mireille 
Brigaudiot, Hachette, 2000."
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Lectorinette). Nous avons suivi de manière rigoureuse les séquences proposées par la 
méthode. Cependant nous y avons ajouté, tout au long de l’intervention, un questionnement 
permettant de faire émerger des stratégies de planification, de contrôle et de régulation auprès 
des élèves (annexe 3). 
Notre intention était donc de développer des stratégies cognitives et métacognitives en 
compréhension de lecture.  
 
Le post-test, identique au pré-test, nous a permis de relever les effets de notre intervention et 
d’observer les stratégies utilisées par les élèves du groupe expérimental afin de les comparer 
avec le groupe contrôle. Cette phase a duré entre 30 et 45 minutes.  
 

























Lectorino & Lectorinette 
(étalonné sur 12 
séquences) : 
• Comprendre les 
pensées des 
personnages pour 
lire entre les lignes. 




récits de ruse. 
• Raisonner pour 
comprendre, se 
souvenir et montrer 
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4.4 Dispositif d’enseignement  
Pour notre intervention, nous avons choisi l’outil Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 
2013) comme support d’enseignement. Les séquences proposées visent à apprendre aux 
élèves à autoréguler leur lecture et plus précisément à « comprendre les textes (…) et à 
prendre conscience des procédures requises par cette compréhension » (Goigoux & Cèbe, 
2013). Lectorino & Lectorinette travaille quatre cibles principales : les compétences de 
décodage, les compétences lexicales, les compétences narratives et les compétences 
inférentielles (chapitre 2.3).  
 
Dans le cadre de notre mémoire, nous avons choisi de lire nous-mêmes les textes, car les 
élèves sélectionnées étant de faibles décodeuses, nous avons estimé qu’il était préférable de 
concentrer leur attention sur le sens du texte uniquement. Goigoux et Cèbe (2006) relèvent 
l’importance de travailler la compréhension en fonction des compétences des élèves. Ils 
explicitent d’ailleurs que :   
Tant que l’élève ne dispose pas d’une capacité d’identification des mots suffisante, 
l’entraînement de la compréhension doit s’effectuer dans deux directions :  
- oralement pour les textes longs et complexes, en particulier sur des textes de 
littérature adaptée à l’âge des enfants,  
- sur l’écrit pour des textes plus courts et ne se référant pas à des connaissances ou 
des expériences ignorées des élèves. (p.49) 
Martinet et Rieben (2010) précisent que « si un lecteur expert prend en charge l’identification 
des mots – et donc se substitue au décodeur – ces mauvais décodeurs peuvent comprendre le 
texte lu dès lors que leurs capacités de compréhension de la syntaxe écrite sont suffisantes » 
(p.195). 
Lectorino & Lectorinette traite les compétences lexicales à travers des activités 
contextualisées en utilisant « une démarche en trois temps : acquisition (explication) des mots 
ou expressions en contexte, mémorisation stratégique et réemploi fréquent dans différents 
contextes » (Goigoux et Cèbe, 2013, p.12).  
 
Les compétences narratives permettent de construire chez l’élève une représentation mentale 
cohérente d’un texte. Goigoux et Cèbe (2013) nomment « fabriquer un film » l’activité de 
construction d’une représentation mentale par laquelle les élèves vont raconter avec leurs 
propres mots les idées essentielles du texte. Par cette tâche, les élèves apprennent à 
mémoriser  les idées et non pas les mots du texte. 
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Les compétences inférentielles permettent au lecteur de comprendre ce qui n’est pas écrit de 
manière explicite dans le texte. Dans les récits proposés par Lectorino & Lectorinette 
(Goigoux & Cèbe, 2013), « la compréhension de l’implicite repose sur celle de l’identité 
psychologique et sociale des personnages, de leur mobile, de leur système de valeur, de leurs 
affects, de leurs connaissances » (p.17).  Par cette tâche, les élèves apprennent à identifier les 
états mentaux des personnages et à s’interroger sur leurs intentions, leurs sentiments et leurs 
croyances. 
 
Ce dispositif nous a permis d’enseigner de manière explicite et progressive des habiletés en 
compréhension de lecture. Toutefois, nous avons veillé à faire émerger auprès de nos élèves 
des stratégies cognitives et métacognitives par un questionnement constant ainsi que par des 
feed-backs cognitifs et affectifs réguliers. Ceux-ci ont pour objectif de permettre à l’élève, 
d’une part, de valider sa compréhension et, d’autre part, de maintenir sa motivation. 
Comme proposé par plusieurs auteurs (Gauthier et al., 2013, Vianin, 2009), nous avons créé 
des cartes aide-mémoire (annexe 4) en lien avec les stratégies cognitives et métacognitives 
rencontrées lors des séquences d’enseignement de Lectorino & Lectorinette (Goigoux & 
Cèbe, 2013). Nous avons relevé dans notre partie théorique que c’est par cet étayage que 
l’enseignant vise à éviter une surcharge cognitive et à aider les élèves à mémoriser des 
stratégies. Cette aide temporaire doit permettre de développer l’autorégulation et de viser 
l’autonomie. 
 
Durant l’intervention, le groupe expérimental a bénéficié de plus de périodes de travail 
individuel avec l’enseignante spécialisée. En effet, pour mener cette recherche, il a fallu 
diminuer les heures de soutien auprès des élèves du groupe contrôle. Dans un souci d’équité 
par rapport à l’enseignement de stratégies en compréhension de lecture auprès de ces élèves, 
nous avons aménagé des moments de jeu en commun avec les élèves des deux groupes. Pour 
ce faire, l’outil Lire, Lier8 nous a permis d’exercer les inférences en faisant le lien entre un 




8 Lan Trividic, 2009, Retz. 
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4.5 Dispositif de récolte de données        
Afin de mener notre recherche, nous avons utilisé différents outils de récolte de données que 
nous allons vous présenter. 
Epreuve de compréhension en lecture     
Cette épreuve a été passée au pré-test ainsi qu’au post-test. Notre intention était de mesurer la 
compréhension en lecture des élèves par un texte et un questionnaire (annexe 1) proches de 
ceux rencontrés en classe. Nous désirions vérifier auprès de nos élèves, d’une part, la 
différence de performance en lien avec le questionnaire et, d’autre part, d’observer l’évolution 
des stratégies cognitives et métacognitives  relevées dans leurs propos. 
Nous avons donc élaboré un questionnaire qui a fait ressortir la capacité des élèves à 
comprendre un message implicite. 
Notre choix s’est orienté vers un texte comprenant des inférences afin de pouvoir analyser 
comment les élèves traitaient les pensées des personnages et ainsi développer ces 
compétences lors de notre intervention.  
Nous avons effectué nous-mêmes la lecture des divers documents. Les élèves pouvaient 
demander une ou plusieurs relectures du texte si elles le désiraient. Nous avons ensuite 
retranscrit leurs réponses. Durant cette épreuve, les élèves ont été filmées afin de favoriser le 
rappel de ce qui avait été fait et faciliter la verbalisation des stratégies utilisées.  
Entretien 
Lors des entretiens qui ont suivi l’épreuve de compréhension en lecture, nous avons demandé 
aux élèves de verbaliser leurs stratégies cognitives et métacognitives en s’appuyant sur les 
images de la vidéo. Pour ce faire, nous avons utilisé une entrevue semi-dirigée. L’entretien a 
eu lieu de manière individuelle et a été enregistré. Nous avions élaboré une liste de questions 
(annexe 2) de manière à faire émerger chez l’élève ses stratégies. Van Campenhoudt et Quivy 
(2011) explicitent à propos de l’entretien semi-dirigé que : 
Le chercheur dispose d’une série de questions-guides, relativement ouvertes, à propos 
desquelles il est impératif qu’il reçoive une information de la part de l’interviewé. 
Mais il ne posera pas forcément toutes les questions dans l’ordre où il les a notées et 
sous la formulation prévue. (p.171) 
Notre questionnaire a donc subi des modifications lors des entretiens, car nous nous sommes 
adaptées aux réponses des élèves.  
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Pour l’analyse des données, nous avons ensuite créé des tableaux (chapitre 5) qui nous ont 
permis de récolter les stratégies qui ont émergé lors des entretiens. Les items ont été choisis 
en fonction: 
• des stratégies du module 1 de Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) travaillés 
durant l’intervention : « je me pose des questions sur la pensée des personnages », « je fais 
la différence entre ce que dit le personnage et ce qu’il pense », « je m’aide des illustrations 
et des marques textuelles pour chercher des indices » ; 
• des compétences lexicales et narratives prônées par Goigoux et Cèbe (2013) ne figurant 
pas dans le module 1 de Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) : « quand je ne 
comprends pas un mot, je cherche sa signification », « je me fais une image mentale pour 
comprendre le déroulement du récit » ; 
• de stratégies travaillées au quotidien en classe: «  je lis plusieurs fois le texte avant de 
répondre aux questions » ; 
• des habiletés métacognitives de planification, de contrôle et de régulation amenées par 
notre enseignement durant l’intervention ou figurant dans les séquences de Lectorino & 
Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) : « avant de commencer la tâche, je cherche le but 
de ma lecture », « avant de commencer mon travail, je prends du temps pour réfléchir à ce 
que je dois faire et à comment je vais m’y prendre », « pendant la lecture, je vérifie ma 
compréhension », « à la fin de la tâche, je vérifie mon travail », « à la fin de la tâche, je 
vérifie les stratégies utilisées », « je sais de quelles stratégies j’ai besoin pour comprendre 
un texte ». 
 
L’entretien semi-dirigé nous a donc permis, dans un premier temps, de relever les stratégies 
cognitives et métacognitives qui ont émergé au pré- et au post-test. Puis, dans un deuxième 
temps, de les comparer aux réponses données par les élèves lors du questionnaire de 
« Zouzou ». Cette analyse avait comme objectif de vérifier une corrélation entre les stratégies 
verbalisées et un niveau de compréhension plus élevé. 
 
Journal de bord 
Tout au long de l’intervention, nous avons tenu un journal de bord afin d’y inscrire de 
manière descriptive les séquences d’enseignement, les échanges avec l’élève et la 
méthodologie utilisée. 
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Comme le définit Savoie-Zajc (2011) : 
Il s’agit d’un document dans lequel le chercheur note les impressions, les sentiments 
qui l’assaillent pendant la recherche. Il consigne aussi des évènements jugés 
importants, ceux-ci devenant de précieux rappels quand vient le temps d’analyser les 
données et de rédiger le rapport. (p.147) 
Le journal de bord peut avoir diverses fonctions que Savoie-Zajc (2011) distingue ainsi : 
• celle de garder le chercheur réflexif pendant sa recherche ; 
• celle de lui fournir un espace pour exprimer ses interrogations, ses prises de conscience ; 
• celle de consigner les informations qu’il juge pertinentes. 
Cet outil nous a permis de noter, de manière spontanée, nos observations quant aux difficultés 
et aux ressources des élèves. Nous avons relevé les stratégies cognitives et métacognitives 
manquantes afin d’orienter notre enseignement et créer des outils d’apprentissage appropriés. 
De plus, le journal de bord nous a donné la possibilité de pointer les étayages mis en place 
durant les séquences et d’observer  le comportement de chacun. 
 




5 Présentation et analyse des résultats 
Dans un premier temps, nous allons présenter pour les quatre élèves un tableau regroupant les 
réponses au questionnaire du texte de « Zouzou » lors du pré- et du post-test. Puis, figureront 
les stratégies cognitives et métacognitives relevées lors des entretiens semi-dirigés (annexe 5). 
Ces tableaux seront accompagnés de commentaires qui exposeront les éléments significatifs 
pour notre recherche.  
 
Dans un deuxième temps, nous présenterons l’analyse qualitative des résultats. Nous 
exposerons, pour chaque élève du groupe expérimental, une analyse des résultats obtenus lors 
du pré- et du post-test (questionnaire de « Zouzou » et entretien semi-dirigé) en lien avec 
l’intervention effectuée. Nous allons donc croiser nos données en prenant en compte trois 
entrées différentes : la performance en compréhension de lecture, la quantité et la qualité des 
stratégies cognitives et métacognitives. Nous développerons également nos hypothèses de 
compréhension quant aux résultats observés pour le groupe contrôle.  
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L’objectif de notre recherche est donc d’analyser les effets de notre enseignement sur les 
stratégies cognitives et métacognitives en compréhension de lecture auprès des élèves du 
groupe expérimental. 
 
Les éléments significatifs qui seront relevés dans notre analyse différeront parfois d’un élève 
à l’autre. En effet, le contexte de recherche ne nous a pas permis d’avoir une cohésion totale 
de nos interventions et donc de nos prises de notes.  
 
Une analyse comparative sera réalisée ensuite entre le groupe expérimental et le groupe 
contrôle. Les éléments descriptifs retranscrits dans l’analyse sont tirés de notre journal de 
bord et relevés lors des différentes étapes de notre recherche. 
 
Abréviations utilisées pour les entretiens : E = élève ; C = chercheur9.
""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""
9 Pour faciliter la lecture du document, le masculin générique est utilisé pour désigner les deux sexes. 
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5.1 Groupe expérimental 
Emma 
Les résultats d’Emma aux épreuves du post-test montrent une évolution positive quant à sa 
compréhension en lecture. De plus, comme présenté dans les tableaux ci-dessous, la quantité 
de stratégies cognitives et métacognitives mobilisées est plus importante. Emma semble avoir 
pris également conscience de son processus de pensée afin de contrôler et réguler son activité. 
Ces constats vont être présentés et analysés dans ce chapitre.""
Questionnaire texte « Zouzou » 
 
Questions Réponses Pré-test Post-test 
1. Qui sont les personnages de cette 
histoire ? 
Zouzou, le renard, la 
maman. 
Le bébé lapin Zouzou, le 
renard, la maman de 
Zouzou. 
2. Au début de l’histoire, qu’arrive-t-il 
à Zouzou ? 
Zouzou il dessine et se 
promène. 
Il a pris de la couleur 
verte, il s’en est mis 
partout. La maman lui 
demande de sortir se 
laver. 
3. Pourquoi Zouzou doit-il aller 
dehors ? Pour se laver. Pour se laver. 
4. Quand Zouzou se roule dans l’herbe, 
qui arrive vers lui et quelle est 
l’intention de ce personnage ? Que se 
dit-il ? 
Le renard, il veut le 
manger. Je sais pas. 
Le renard. Il veut manger 
le lapin Zouzou. Il se dit : 
« Je veux le manger ». 
5. Que se passe-t-il dans la tête de la 
maman de Zouzou quand elle voit le 
renard ? 
Elle sait qu’il veut 
manger Zouzou. 
Elle est fâchée. Elle pense 
que le renard veut manger 
Zouzou. Elle se dit : « Je 
dois faire une ruse ». 
6. Zouzou est-il malade ? Oui. Non. 
7. Pourquoi la maman dit que Zouzou 
est malade ? Je vois rien. Je sais pas. Pour que le renard parte. 
8. Qu’est-ce qui fait que le renard 
décide de se sauver ? 
Parce que Zouzou il a 
une maladie. Le renard 
ne peut pas le manger, 
parce qu’il a une 
maladie. 
Parce qu’il croit que 
Zouzou est vraiment 
malade. C’est la ruse de 
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Lors du post-test, de manière générale, Emma a pris un temps de réflexion avant de répondre 
aux questions. En effet, durant le pré-test, ses réponses étaient données de manière impulsive. 
Emma utilise un lexique plus riche et plus précis lors du post-test. Elle donne des précisions 
quant aux personnages et sa compréhension du texte a évolué au post-test. En effet, à la 
question 2, Emma montre qu’elle a compris de manière précise les éléments du début du 
texte. Elle peut les relater de manière pointue. Lors du pré-test, Emma n’a pu répondre à la 
question « Que se dit-il ? » à propos du renard (question 4). Cependant, lors du post-test, elle 
s’est mise à la place du personnage et a utilisé le geste et la mimique pour citer les pensées du 
renard. 
Ces stratégies se retrouvent à la question 5, lorsqu’Emma explicite ce que ressent la maman. 
De plus, Emma relève ici de manière spontanée l’élément de la ruse. Aux questions 6, 7 et 8, 
nous pouvons observer, lors du post-test, qu’Emma a une compréhension précise et fine des 
éléments de la ruse et de l’implicite relevés dans le texte. Lors des deux phases de pré- et 
post-test, Emma a eu un comportement différent. Lors du post-test elle a manifesté plus 
d’assurance face au questionnaire, alors qu’au pré-test elle s’est montrée stressée par 
l’épreuve et par les difficultés rencontrées. 
 
          Entretiens semi-dirigés 
Stratégies cognitives Pré-test Post-test 
Je lis plusieurs fois le texte avant de répondre aux 
questions. x" x"
Quand je ne comprends pas un mot, je cherche sa 
signification. " x"
Je me fais une image mentale pour comprendre le 
déroulement du récit. " x"
Je me sers de ce que je sais déjà (ce qui est écrit 
dans le texte et ce que j’ai appris dans la vie). x" x"
Je me pose des questions sur la pensée des 
personnages (« Que veut-il ?, Que ressent-il ?,  
Que sait-il ? »). 
" x"
Je m’aide des illustrations et des marques textuelles 
pour chercher des indices. " x"
Je fais la différence entre ce que dit le personnage et 
ce qu’il pense. " x"
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Stratégies métacognitives Pré-test Post-test 
Avant de commencer la tâche, je cherche le but de 
ma lecture. " "
Avant de commencer mon travail, je prends du 
temps pour réfléchir à ce que je dois faire et à 
comment je vais m’y prendre. 
" "
Pendant la lecture, je vérifie ma compréhension. " x"
A la fin de la tâche, je vérifie mon travail. " "
A la fin de la tâche, j’évalue les stratégies utilisées.  " x"
Je sais de quelles stratégies j’ai besoin pour 
comprendre un texte. " x"
 
Nous pouvons observer que, lors du post-test, toutes les stratégies cognitives sont apparues.  
Certaines étaient déjà présentes au pré-test : « Je me sers de ce que je sais déjà, de ce qui est 
écrit dans le texte et ce que j’ai appris dans la vie ».  Cependant, Emma ne s’est appuyée que 
sur le texte lors du pré-test, alors que d’autres stratégies ont émergé lors du post-test (« ce que 
j’ai appris dans la vie ») : 
Pré-test : 
C : Comment as-tu su que c’était juste ce que tu avais fait ? 
E : Parce que j’ai regardé le texte. 
C : Tu t’es aidée d’autre chose que le texte ? 
E : Non. 
Post-test : 
C : Comment pourrais-tu contrôler que ce que tu as fait est juste ? 
E : Imaginer les images, regarder dans le texte et me mettre à la place du renard, de la 
maman. 
C : Comment sais-tu que Zouzou se roule dans l’herbe pour se laver ? 
E : Parce que moi je me suis déjà nettoyée comme ça en Serbie. Mes mains étaient 
sales et je les ai frottées dans l’herbe. 
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Durant la lecture du texte de Zouzou au post-test,  Emma a demandé la signification du mot 
« effrayé ». De plus, elle a relevé d’autres stratégies qu’elle peut mettre en place face à des 
difficultés lexicales : 
E : Je regarde dans le texte, je peux m’aider avec les images. Je peux regarder dans le  
dictionnaire. 
C : Qu’est-ce que tu peux regarder dans le dictionnaire ? 
E : S’il y a un mot que je ne comprends pas, je le cherche dans le dictionnaire. 
C : Et là, tu as regardé dans le dictionnaire ? 
E : Non, je t’ai demandé. On peut aussi demander à la maîtresse. 
Ces stratégies n’apparaissent pas lors du pré-test. 
Les stratégies sur la pensée des personnages ainsi que celles traitant la ruse sont apparues 
dans les propos de l’élève lors du post-test. En effet, Emma a fait appel à ces habiletés pour 
justifier sa compréhension : 
E : Après, le renard il dit à Zouzou : « Je veux te manger ! ». 
C : C’est écrit dans le texte ce que le renard dit à Zouzou ? Est-ce qu’il lui dit : « Je 
veux te manger ! » ? 
E : Non, il le pense. Il pense que Zouzou va écouter ce qu’il va lui dire. Il veut le 
manger et il se dit « Je veux le manger ! ». 
C : Comment sais-tu qu’il se dit cela le renard ? 
E : Je me suis mise à la place du renard.  
C : Et après, que se passe-t-il ? 
E : Zouzou dit : « Maman, maman ! ». La maman vient tout de suite et elle dit au 
renard : « Zouzou il est trop malade. Il est tout vert et quand tu le manges, toi aussi tu 
seras tout vert ; tu seras malade ». 
C : C’est vrai ça ? 
E : Non, elle fait une ruse. 
 
Il semble que, lors du pré-test, Emma n’ait pas été en mesure d’évoquer ou de verbaliser des 
stratégies métacognitives. Lors du post-test, nous observons que trois d’entre elles sont 
apparues. Elle a utilisé des stratégies de contrôle qui lui ont permis de vérifier sa 
compréhension et elle a pu également évaluer ainsi qu’énumérer les stratégies de régulation 
efficaces à la compréhension en lecture : 
C : C’est quoi qui t’aide le plus pour répondre aux questions ? 
E : Les images, le texte, le dictionnaire, les cartes qu’on a faites ensemble. Elles 
m’aident beaucoup ; je les ai utilisées dans le test en classe et j’ai fait le mieux que je 
peux. 
C : Ce sont de bonnes stratégies pour comprendre ? 
E : Oui, parce qu’après je comprends mieux l’histoire, je peux mieux répondre aux 
questions. 
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C : Quelle stratégie est la plus efficace pour toi ? 
E : Mettre les images dans ma tête, les regarder. 
 
Lors des deux tests, Emma semble ne pas avoir réfléchi au but de sa lecture et dit ne pas avoir 
pris un temps de réflexion avant la tâche. De plus, elle n’a pu vérifier son travail après la 
tâche. Cependant, elle a évoqué, de manière spontanée lors de l’entretien au post-test une des 
stratégies de planification et ce, sans pour autant l’avoir mise en œuvre : 
C : Mais avant que je lise, lorsque je t’ai dit que j’allais te lire une histoire et qu’après il y 
aurait des questions, est-ce que tu as pris du temps pour réfléchir à ce que tu devais faire 
et à comment tu allais t’y prendre ? 
E : Non. Ah ! J’ai oublié de me dire : « Une minute, je réfléchis ! ». 
C : Qu’est-ce qui était important pour toi avant de commencer ? 
E : De me préparer. 
C : Comment t’es-tu préparée? 
E : Ici, je ne me suis pas préparée. 
 
Analyse 
Dans ce chapitre, nous allons reprendre les constats présentés ci-dessus en les mettant en lien 
avec les éléments théoriques exposés dans le chapitre 2 de notre travail. De plus, nous 
tenterons d’analyser quelle influence l’intervention effectuée a pu avoir sur les résultats 
obtenus au pré- et au post-test.  
 
De manière générale, comme cité dans la partie précédente, nous pouvons observer que la 
quantité de stratégies cognitives mobilisées a augmenté entre le pré- et le post-test pour 
Emma. De plus, deux d’entre elles apparaissent au pré- comme au post-test. 
Durant la passation des deux tests, Emma a demandé une relecture et a utilisé le texte pour 
répondre au questionnaire de « Zouzou ».  
Ces observations nous amènent à penser que ces stratégies semblaient acquises avant 
l’intervention étant donné qu’elles apparaissent déjà au pré-test.  
Cependant, lors de l’entretien semi-dirigé au post-test, les propos d’Emma, lorsqu’elle évoque 
ces deux stratégies, semblent démontrer une évolution par rapport à ce qu’elle explicitait au 
pré-test. En effet, Emma relève que pendant la relecture, elle « écoute » pour « mieux 
comprendre ». Emma a pu ainsi verbaliser ces stratégies et les mettre en pratique, cependant 
ses connaissances restaient sans effet au niveau de la performance. En effet, Emma semblait 
dans l’incapacité de traiter les informations reçues, malgré la relecture ou la recherche de 
renseignements utiles dans le texte.  
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Nous pouvons donc imaginer qu’elle possédait des connaissances déclaratives (« Quoi ? ») 
sur les stratégies utiles à la réalisation de la tâche, mais qu’il lui était impossible de les 
traduire en connaissances procédurales (« Comment ? ») ou conditionnelles (« Pourquoi ? »).   
Toutefois, lors du post-test, pendant la relecture du texte, Emma semble avoir pu appliquer les 
habiletés expérimentées lors de l’intervention. Elle déclare, lors de l’entretien semi-dirigé, 
s’être mise « à la place des personnages » et s’être fait « des images » de l’histoire entendue : 
C : Quelle autre stratégie as-tu utilisée pour comprendre l’histoire ? 
E : Je me suis fait des images dans ma tête et je me suis mise à la place des personnages 
pendant que tu lisais. 
C : De la maman par exemple ? 
E : Oui, la maman elle pense que sa ruse, elle va marcher. 
 
Comme relevé dans la partie théorique de notre mémoire, les élèves en difficulté 
d’apprentissage se distinguent de ceux qui réussissent, de par leur « fonctionnement 
stratégique défaillant » (Bosson, Hessels & Hessels-Schlatter, 2009). Nous pouvons donc 
faire l’hypothèse que, lors du pré-test, Emma n’avait pas conscience de l’inefficacité de ses 
stratégies et que par conséquence elle ne pouvait pas les modifier. 
L’intervention mise en place pour notre recherche a utilisé l’enseignement explicite pour 
transmettre des stratégies efficaces en compréhension de lecture. La visée était également de 
permettre aux élèves d’acquérir une prise de conscience de leur processus de pensée. 
L’enseignant semble donc avoir joué un rôle de  « médiateur » essentiel à son développement.  
Nous allons tenter maintenant d’en analyser les effets sur l’évolution en compréhension de 
lecture d’Emma. 
 
L’enseignement de stratégies nécessaires à la compréhension a été mis en place par  
« modelage ». A travers le processus de pensée du médiateur, nous avons tenté de permettre à 
l’apprenant de découvrir les objectifs sous-jacents à chaque stratégie utilisée et de se les 
approprier petit à petit de manière guidée, puis autonome. Bianco (2003) rappelle que pour 
que l’élève soit acteur de sa compréhension, il est nécessaire qu’il reçoive « un enseignement 
direct d’un certain nombre de stratégies cognitives délibérément utilisables par l’élève, de 
manière systématique et/ou lorsqu’une difficulté est rencontrée » (p.158). 
Durant l’intervention, Emma a pu s’exercer à comprendre les pensées des personnages pour 
lire entre les lignes. Elle s’est mise à la place de divers personnages pour comprendre leurs 
pensées et s’est exercée, à l’aide des textes proposés, à faire des liens avec son vécu. Cette 
stratégie a été travaillée avec l’enseignante, en pratique guidée, et a été exploitée sous 
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diverses formes. Lors du post-test, Emma explicite ses stratégies: « Je regarde dans le texte, je 
peux m’aider  avec les images » et fait des liens avec son expérience de vie lorsqu’elle résume 
le récit entendu: 
C : Comment sais-tu que Zouzou se roule dans l’herbe pour se nettoyer ? 
E : Parce que  je me suis déjà nettoyée comme ça en Serbie. Mes mains étaient sales et je les 
ai frottées dans l’herbe. 
 
L’enseignement et l’entraînement de stratégies en compréhension de lecture peut donc 
expliquer l’apparition de nouvelles stratégies au post-test pour Emma. 
Elle semble non seulement avoir mobilisé une quantité plus importante de stratégies, mais 
également avoir « transféré » ses connaissances dans une nouvelle tâche, le texte de 
« Zouzou ». 
Afin d’aider Emma à mémoriser les stratégies nouvelles et à pouvoir les utiliser 
progressivement de manière autonome, des cartes aide-mémoire ont été créées. Vianin (2009) 
spécifie que « si l’élève bénéficie d’un soutien visuel par un enseignant spécialisé, la fiche-
guide constituera un lien important entre le travail effectué en salle d’appui et le nécessaire 
transfert en classe de la compétence développée » (p.222). Emma a d’ailleurs relevé, lors de 
notre entretien au post-test, que l’aide fournie par les cartes ainsi que leur utilisation en classe 
lors d’évaluations en compréhension de lecture lui étaient bénéfiques. 
L’utilisation des cartes aide-mémoire semble avoir permis à Emma de mobiliser ses 
connaissances dans des contextes différents. Tardif & Meirieu (1996) relèvent que : 
« l’essentiel consiste non pas à donner de nombreux exercices d’application différents, mais à 
demander à l’élève de chercher des contextes différents où il peut réutiliser la connaissance » 
(p. 4). 
 
Présents de manière plus importante lors des premiers moments de travail, ces étais (cartes 
aide-mémoire ou autres étayages) ont diminué au fur et à mesure de l’intervention. Trois 
étayages, en lien avec les fonctions relevées par Bruner (1983), ont été mis en place durant les 
séances d’enseignement. En effet, afin de soutenir Emma, il a été nécessaire que l’enseignante 
prenne en charge certains éléments : 1. simplifier les tâches demandées (la réduction des 
degrés de liberté), 2. relever les éléments importants à la compréhension (la signalisation des 
caractéristiques déterminantes) et 3. modeler les stratégies utilisées (la démonstration). De 
plus, un questionnement systématique a été mis en place afin de vérifier la compréhension 
d’Emma et d’adapter les soutiens. Gauthier et al. (2013) relèvent que « durant la pratique 
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guidée, pour bien saisir le niveau d’aide dont les élèves ont besoin, il est important  pour 
l’enseignant de poser constamment des questions afin de vérifier leur compréhension » 
(p.204).  
Au cours des séquences de travail, Emma a bénéficié de feed-backs réguliers qui lui ont offert 
un retour immédiat sur ses apprentissages et sur la justesse de ses réponses. Gauthier et al. 
(2013) explicitent que : 
La rétroaction possède une double vertu, cognitive et affective. D’une part, sur le plan 
cognitif, elle permet à l’élève de valider sa compréhension. D’autre part, et 
conséquemment, sur le plan affectif, elle permet de soutenir sa motivation afin qu’il 
puisse poursuivre ses apprentissages sans vivre la frustration de 
l’incompréhension.  (p.198) 
Nous avons relevé qu’Emma a eu un comportement différent lors du post-test, adoptant une 
assurance manifeste face à la tâche demandée. Cela pourrait être justement lié à des 
rétroactions positives (félicitations), qui ont renforcé l’élève sur « le plan affectif » en 
accroissant sa motivation, mais également à des feed-backs sur l’acquisition de stratégies 
déployées. Gauthier et al. (2013) précisent que « la valorisation de l’effort et des stratégies 
favorise une conception dynamique qui redonne à l’élève du pouvoir sur ses apprentissages » 
(Gauthier et al., 2013, p.201). Emma semblait donc pouvoir autoréguler l’activité proposée au 
post-test avec efficacité.  
Comme le soulignent Bouffard & Vezeau (2010), l’élève efficace « connaît ses forces et ses 
faiblesses et dispose d’un répertoire de stratégies qu’il applique de manière appropriée à la 
résolution des défis quotidiennement posés par les diverses tâches scolaires qui lui sont 
proposées » (p.70). Emma semblait donc manifester un fort « sentiment d’efficacité 
personnelle » que Bandura définit comme « le jugement qu’un individu porte sur sa capacité 
d’agir efficacement sur son environnement et de réussir les tâches auxquelles il est 
confronté » (1986, cité par Bouffard & Vezeau, 2010, pp.70-71). 
 
Nous pouvons ici faire un lien avec les quatre sources du sentiment d’efficacité personnelle 
prônées par Bandura (1977, 1986 cité par Bouffard & Vezeau, 2010) : 
- les expériences actives de maîtrise : elles se réfèrent aux expériences antérieures, au 
succès et aux échecs. Lorsqu’un individu vit des expériences avec succès et qu’il s’en 
approprie la compétence, il aura une meilleure croyance en ses capacités personnelles 
pour accomplir une activité ; 
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- les expériences vicariantes : elles se réfèrent au modelage et à la comparaison sociale. 
Lorsqu’un individu observe le comportement d’un pair dans une situation de réussite, cela 
va influencer sa propre persuasion de ses capacités dans cette même situation; 
- la persuasion verbale : elle se réfère aux feed-back évaluatifs, aux encouragements, à 
l’avis de personnes signifiantes. Lorsqu’un individu reçoit des messages d’autrui sur ses 
habiletés à réussir une tâche, cela peut l’amener à croire à son potentiel de réussite ; 
- les états émotifs : elles se réfèrent au « stress », au « défi » ou à « l’excitation ». Lorsqu’un 
individu relie un état émotif négatif à une faible performance de ce qui est attendu, cela 
influence ses croyances personnelles sur ses capacités. « En revanche, ressentir du défi et 
de l’excitation devant cette même tâche agit positivement sur cette perception » (p.74). 
 
Ces mêmes auteurs relèvent que « ces schémas interprétatifs ne sont bien évidemment pas 
innés et sont, pour une bonne part, influencés par des processus de médiation sociale des 
parents et, dans le contexte scolaire, des enseignants » (p.74). Nous pouvons donc faire 
l’hypothèse que le rôle de l’enseignante pourrait être à l’origine du sentiment de compétence 
d’Emma et de sa motivation observés lors du post-test. En effet, la médiation effectuée durant 
l’intervention semble avoir eu une influence auprès d’Emma sur l’acquisition de stratégies 
efficaces, sur le contrôle de sa compréhension et donc sur une meilleure perception de ses 
compétences. 
 
Comme exposé dans la présentation des résultats, les stratégies métacognitives de 
planification de la tâche n’apparaissent pas au post-test. Cependant, ces habiletés ont été 
travaillées de manière régulière tout au long des séquences de l’intervention. En effet, 
Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) propose, à chaque étape, un temps de 
réflexion pour présenter les objectifs ainsi  que pour verbaliser les stratégies apprises et 
nécessaires à la tâche proposée. Nous pouvions donc nous attendre à ce qu’elles apparaissent 
lors du post-test. Toutefois, lors de l’entretien semi-dirigé, Emma a semblé posséder des 
connaissances métacognitives sur la stratégie « une minute, je réfléchis ». Elle a d’ailleurs 
verbalisé cette habileté qu’elle a déclaré être importante pour effectuer la tâche. Cependant, 
elle ne l’a pas mise en œuvre lors du post-test. 
 
Nous pouvons émettre plusieurs hypothèses qui pourraient expliquer cela : d’une part le 
chercheur n’aurait pas laissé d’espace  pour que l’élève puisse prendre ce temps de réflexion, 
car la lecture du texte a été faite rapidement après la transmission des consignes et, d’autre 
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part, la présence importante du chercheur lors de la passation des tests n’aurait pas permis à 
Emma de prendre en charge cette réflexion.  
 
Nous avons pu observer, lors du post-test, qu’Emma vérifiait sa compréhension durant 
l’activité de lecture du texte de « Zouzou » et a donc développé des habiletés métacognitives 
de contrôle. En effet, elle explicite ses stratégies lors de l’entretien et relève qu’elle « se met à 
la place des personnages », qu’elle « se fait des images mentales », qu’elle « fait des liens 
avec sa vie » et qu’elle « se pose des questions sur les personnages » (leurs sentiments, leurs 
pensées,…).  Ces habiletés ont été explorées et apprises durant les séquences d’enseignement 
proposées par Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013). Nous pouvons donc 
supposer que les apprentissages effectués ont amené Emma à contrôler sa lecture et à vérifier 
sa compréhension en employant des stratégies efficaces. De plus, lors du post-test, Emma a 
relaté l’implicite du texte en justifiant ses choix : 
Question 5 : 
C : Que se passe-t-il dans la tête de la maman de Zouzou quand elle voit le renard ?  
E : Elle est fâchée. Elle pense que le renard veut manger Zouzou. Elle se dit : Je dois faire une 
ruse. 
Question 8 : 
C : Qu’est ce qui fait que le renard décide de se sauver ? 
E : Parce qu’il croit que Zouzou est vraiment malade. C’est la ruse de la maman qui l’a fait 
partir. 
 
Nous pouvons donc observer que les stratégies cognitives acquises par Emma semblent avoir 
renforcé sa capacité à contrôler et à réguler sa compréhension. En effet,  lors du post-test, elle 
a pu évoquer ses stratégies, les énumérer et évaluer celles dont elle avait besoin pour que sa 
compréhension soit efficace.  
Léa 
La comparaison du pré-test et du post-test visant à établir la performance, montre une 
évolution positive quant à sa compréhension en lecture. De plus, la quantité de stratégies 
cognitives et métacognitives mobilisées est plus importante, ce qui nous amène à penser que 
la qualité du raisonnement est meilleure à la fin de l’intervention. Léa semble avoir pris 
également conscience de son processus de pensée et pouvoir gérer ce dernier (développement 
des habiletés métacognitives). 
Ces constats vont être présentés et analysés ci-dessous.""
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1. Qui sont les personnages de cette 
histoire ? 
Zouzou, la maman, le 
renard. 
Zouzou, la maman, le 
renard. 
2. Au début de l’histoire, qu’arrive-t-il 
à Zouzou ? Il fait de la peinture. 
Il fait de la peinture. Il est 
tout sali à cause de la 
peinture. 
3. Pourquoi Zouzou doit-il aller 
dehors ? 
Parce qu’il a plein de 
peinture. 
Il doit aller se laver parce 
qu’il est tout sale.  
4. Quand Zouzou se roule dans 
l’herbe, qui arrive vers lui et quelle est 
l’intention de ce personnage ? Que se 
dit-il ?  
Le loup qui veut le 
manger. 
Un renard et il veut le 
manger. 
5. Que se passe-t-il dans la tête de la 
maman de Zouzou quand elle voit le 
renard ? 
Elle dit : «  Si tu le 
manges, tu vas être tout 
vert ». 
Elle ne veut pas que son 
enfant se fasse manger. 
6. Zouzou est-il malade, comme le dit 
sa maman ? Je ne sais pas. Non. 
7. Pourquoi la maman dit que Zouzou 
est malade ? Je ne sais pas. 
Elle fait semblant, elle ne 
veut pas que son enfant se 
fasse manger. Elle fait une 
ruse. 
8. Qu’est-ce qui fait que le renard 
décide de se sauver ? 
Il part quelque part 
d’autre. 
Il n’a pas envie d’avoir 
une allergie et de devenir 
tout vert.  
 
De manière générale, nous pouvons observer que Léa a développé son lexique et est capable 
d’affiner ses propos. A la question 2, Léa précise lors du post-test, que Zouzou est tout sale à 
cause de la peinture. On peut aussi relever, à la question 4, que Léa parle d’un loup lors du 
pré-test et qu’au post-test elle a rectifié son erreur.  
Lors du pré-test, Léa n’a pas compris ou n’a pas pu répondre aux quatre dernières questions. 
Par contre, on observe au post-test, que Léa a développé sa compréhension. Elle est capable 
de comprendre la pensée du personnage, car elle peut se mettre à la place de la mère (question 
5) ou à la place du renard (question 8). Léa a compris l’implicite du texte. Elle a pris 
conscience que Zouzou n’était, en réalité, pas malade, mais que la mère effectuait une ruse 
pour que le renard ne mange pas son enfant.  
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Au niveau de son attitude, nous relevons, à l'aide de notre journal de bord, que si Léa a eu 
besoin d’être encouragée et rassurée avant le pré-test, elle avait très peur de ne pas y arriver. 
Lors du post-test, elle se réjouissait de repasser l’épreuve.  
 
          Entretiens semi-dirigés 
Stratégies cognitives Pré-test Post-test 
Je lis plusieurs fois le texte avant de répondre aux 
questions. x" x"
Quand je ne comprends pas un mot, je cherche sa 
signification. " "
Je me fais une image mentale pour comprendre le 
déroulement du récit. x" x"
Je me sers de ce que je sais déjà (ce qui est écrit 
dans le texte et ce que j’ai appris dans la vie). " x"
Je me pose des questions sur la pensée des 
personnages (« Que veut-il ?, Que ressent-il ?,  
Que sait-il ? »). 
" x"
Je m’aide des illustrations et des marques 
textuelles pour chercher des indices. " x"
Je fais la différence entre ce que dit le personnage 
et ce qu’il pense. " x"
 
Stratégies métacognitives Pré-test Post-test 
Avant de commencer la tâche, je cherche le but de 
ma lecture. " "
Avant de commencer mon travail, je prends du 
temps pour réfléchir à ce que je dois faire et à 
comment je vais m’y prendre. 
" x"
Pendant la lecture, je vérifie ma compréhension. " x"
A la fin de la tâche, je vérifie mon travail. " "
A la fin de la tâche, j’évalue les stratégies utilisées.  " x"
Je sais de quelles stratégies j’ai besoin pour 
comprendre un texte. " x"
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Nous pouvons observer que Léa a développé presque toutes les stratégies cognitives. Elle n’a 
cependant pas demandé la signification de certains mots.  
Certaines stratégies étaient déjà présentes au pré-test, comme par exemple, «  se faire une 
image mentale » : 
C : Comment fais-tu pour te rappeler de l’histoire ? 
E : Je mets dans la tête les mots. 
C : Mais ces mots, ils sont comment dans ta tête ? 
E : Ils sont marqués, ils sont écrits. 
C : Tu les vois écrits ? 
E : Il y a des dessins. 
C : Peux-tu m’expliquer ce que tu vois comme dessins ? 
E : Je vois plusieurs images, comme le groupe 1, le groupe 2, le groupe 3.  
Il y a plein de groupes10. 
 
Les exemples dans le tableau ci-dessous démontrent que Léa n’a pas toujours utilisé la 
stratégie « se faire une image mentale » lors du pré-test, mais qu’elle apparaît, de manière 
plus systématique, lors du post-test. De plus, Léa est capable de se poser des questions sur les 
pensées des personnages: 
Questions Pré-test Post-test 
C : Comment fais-tu pour 
répondre à cette question ? 
E : Penser dans ma tête, 
réfléchir. 
E : Je pense à l’histoire, je 
me fais des images dans la 
tête. 
C : Comment fais-tu pour 
savoir ce que la maman 
pense ? 
E : Parce que c’était à la fin 
et j’arrivais mieux à 
réfléchir. 
E : Je me suis mis à la place 
des personnages. 
C : Qu’est-ce que tu t’es 
dit ? E : Je ne sais pas. 
E : « Qu’est-ce qu’elle 
veut ?, Qu’est-ce qu’elle 
ressent ?, Qu’est-ce qu’elle 
sait ? » 
 
Par ailleurs, Léa est capable de faire la différence entre ce que dit et ce que pense un 
personnage :  
E : Des fois le personnage ment. 
C : Comment est-ce que tu fais pour savoir cela ? 
E : Je dois me demander si c’est la vérité ou s’il ment. S’il fait une ruse.  
 
""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""
10 Par la suite, l’élève explique que ce qu’elle appelle « groupe » se réfère à des photos, à des images mentales 
qu’elle se fait. 
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Le pré-test nous révèle que Léa n’avait aucune stratégie métacognitive, mais quatre d’entre 
elles sont apparues lors du post-test. Elle n’a pas utilisé la stratégie de contrôle qui lui permet 
de vérifier son travail et la stratégie de planification qui l’aurait incitée à chercher le but de la 
tâche demandée, mais elle a pris le temps de réfléchir avant de se lancer dans l’exercice: 
C : Avant de commencer ton travail, as-tu pris du temps pour réfléchir à ce que tu 
devais faire et comment tu allais t’y prendre ? 
E : Oui, j’ai réfléchi à chaque question. 
C : Comment est-ce que tu as réfléchi ? 
E : J’ai regardé le dessin de Zouzou et j’ai regardé le texte. 
C : Est-ce que tu as fait autre chose ? 
E : J’ai regardé les signes où il y a des gens qui parlent. 
 
Le post-test a révélé que Léa est capable d’identifier les stratégies qui lui sont nécessaires à 
une bonne compréhension et de les évaluer : 
C : Quelle est pour toi la stratégie la plus efficace pour que tu puisses comprendre un 
texte ? 
E : Je me mets à la place du personnage. Tous les soirs quand je lis, je fais chaque fois 
cela et des fois je me demande si le personnage ment ou s’il dit la vérité.  
C : Mais, chaque fois que tu lis une histoire, tu te demandes si le personnage ment? 
E : Mais non, seulement quand je crois que le personnage veut faire une ruse.  
 
 
Analyse   
Dans cette partie, nous allons reprendre les constats présentés ci-dessus en les mettant en lien 
avec les éléments théoriques exposés dans le chapitre 2 de notre travail. De plus, nous 
tenterons d’analyser quelle influence l’intervention effectuée a pu avoir sur les résultats 
obtenus.  
De manière générale, nous observons chez Léa une augmentation de la quantité et la qualité 
de stratégies cognitives mobilisées entre le pré- et le post-test.  
Les deux stratégies apparues lors du pré- et du post-test ont pris une autre dimension depuis 
l’intervention. Les réponses de Léa nous font penser qu’elle utilisait celles-ci sans y mettre du 
sens. Par exemple, Léa ne modifiait pas ses réponses après la relecture du texte. Il s’agirait 
donc d’une stratégie verbalisée, mais qui n’a pas d’influence sur sa performance. On peut 
également supposer que ses images mentales étaient peu fiables car elle voyait, par exemple, 
un loup au lieu d’un renard. Au niveau des stratégies cognitives, ses connaissances étaient 
principalement de nature déclarative, elles répondaient à la question « Quoi ? ». Vianin (2009) 
précise que « l’apprentissage de ces connaissances fait principalement appel aux stratégies 
Sabina Luiselli et Sophie Venizelos  58"
mnémoniques » (p.63). Léa savait qu’elle pouvait lire plusieurs fois le texte et se faire des 
images dans la tête, mais elle était dans l’incapacité de mettre en application cette stratégie. 
L’objectif de l’intervention a été de proposer des tâches à Léa et d’analyser avec elle sa 
manière de les gérer pour que ses connaissances déclaratives se transforment en stratégies 
efficientes. Par la suite, Léa a pu dire à l’enseignante qu’elle se faisait des images dans la tête, 
mais qu’elles s’étaient désormais transformées en film et qu’elle utilisait cette stratégie à la 
maison lorsqu’elle lisait seule ou lorsque la maîtresse donnait des explications. Cette dernière 
observation nous fait penser que l’élève a non seulement développé des connaissances sur ses 
stratégies, mais qu’elle est également capable de les transférer dans d’autres contextes de 
lecture.  
 
Le questionnaire au post- comme au pré-tests révèlent que Léa n’a pas cherché la signification 
de mots au cours de la lecture du texte de « Zouzou ». Nous pouvons supposer que l’élève 
disposait de compétences lexicales lui permettant d’accéder à une « compréhension locale » 
des mots.  Par contre, nous avons noté dans notre journal de bord que Léa mobilisait 
régulièrement cette stratégie lors de l’intervention. Cette observation semble indiquer qu’elle 
est capable de contrôler sa compréhension et de la réguler en choisissant une stratégie efficace 
et ce, même si elle ne l'a pas évoqué durant l'entretien.  
 
Le post-test montre que Léa a intégré des connaissances sur la tâche l’amenant à chercher des 
indices dans le texte. Lors de l’intervention, nous avons relevé qu’elle prenait du temps, avant 
de se lancer dans la tâche, pour observer les illustrations et le texte. Ce temps de réflexion 
semblait permettre à l’élève d’entrer plus facilement dans l’activité. Ce constat peut nous faire 
penser qu’elle a mis en place l’habileté métacognitive de planification.  
 
Le pré- et le post-tests révèlent que Léa semble mobiliser différentes  stratégies lui permettant 
de comprendre l’implicite d’un texte. Nous allons énumérer des hypothèses qui pourraient 
être à l’origine de cette progression. Lors de l’intervention, nous avons tenté de mettre en 
place différentes mesures pour amener Léa à développer des compétences inférentielles lui 
permettant de produire des informations qui ne sont pas explicitement nommées dans le texte. 
Dans un premier temps, nous avons utilisé le modelage pour verbaliser avec nos propres mots, 
nos stratégies et nos raisonnements, dans le but de rendre explicite ce qui était implicite. Nous 
avons mis l’accent sur « quoi » faire, « pourquoi », « comment » et « où » faire.  
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Malgré le modelage, nous avons pu observer une certaine résistance chez l’élève quant à 
l’acquisition de ces stratégies. Léa était capable de faire des liens avec sa vie, mais il lui était 
toujours difficile de s’interroger sur la pensée des personnages ou de faire la différence entre 
ce que pense le personnage et ce qu’il dit. Nous avons réalisé que comprendre l’implicite d’un 
texte était une habileté particulièrement complexe et que nous devions modifier notre 
enseignement. Nous avons, alors, exécuté la tâche tout en interrogeant l’élève à mesure qu’il 
avançait dans les étapes. Archer et Hugues (2011, cité par Gauthier et al., 2013) précisent que 
« les avantages de ce type de modelage sous forme de questions sont nombreux : il permet de 
maintenir le niveau d’attention des élèves, de répéter des éléments critiques du contenu à 
apprendre et de déterminer si la compréhension des élèves est suffisante » (p.183). Des 
discussions riches ont découlé de ces moments d’échanges, car l’élève et l’enseignante ont pu 
partager leur vécu sur des situations de vie.  
 
Lors de l’intervention, nous avons pu relever que Léa semblait prendre conscience de son 
propre processus de pensée pour comprendre les récits de ruse et pour gérer sa 
compréhension. En voici un exemple tiré de notre journal de bord:  
- Ah là, je crois qu’il y a une ruse ! 
- Je dois faire attention à quoi ? A faire la différence entre ce que dit le personnage et ce 
qu’il pense. 
- Comment est-ce que je vais faire ? Je dois me mettre à la place du personnage. 
- Je dois me demander : « Que veut-il ? », « Que ressent-il ? », « Que sait-il ? ». 
- Quand est-ce que je dois faire cela ? A chaque fois que je ne suis pas sûre de 
comprendre. 
- Pourquoi je dois faire cela ? Pour mieux comprendre ce que je lis.  
 
Nous pouvons alors supposer que Léa semble avoir développé un certain nombre de 
métaconnaissances, sur son fonctionnement, sur la tâche et sur les stratégies que l’on peut 
relever dans son discours : elle sait qu’elle doit faire attention à sa compréhension dans les 
récits de ruse, elle dit qu’elle doit faire la différence entre ce que dit le personnage et ce qu’il 
pense et elle semble connaître la manière la plus efficace pour mener l’activité. 
 
Lors de l’entretien semi-dirigé au post-test, Léa a montré une évolution significative de 
l’acquisition de stratégies métacognitives.  
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Le post-test semble révéler que l’élève a été capable de mobiliser la stratégie de planification 
et a pris le temps de réfléchir à la tâche à exécuter. Lors de la passation du texte de Zouzou, 
nous avons pu observer que Léa prenait le temps d’observer l’illustration et les marques 
textuelles. Nous pouvons faire l’hypothèse que l’utilisation de cette stratégie cognitive est une 
trace de l’habileté métacognitive de planification développée par Léa.  
Quant à la stratégie métacognitive « je cherche le but de la lecture », Léa ne semble pas avoir 
pris le temps de la mobiliser avant de commencer la tâche. Durant l’intervention, un temps a 
été systématiquement offert aux élèves pour réactiver les connaissances antérieures et 
annoncer l’objectif. Nous pouvons alors nous demander pour quelles raisons Léa n’a pas 
utilisé cette stratégie lors du texte de « Zouzou » au post-test.  
La première hypothèse serait liée au contexte de passation de l’épreuve. Malgré son envie de 
repasser le test, Léa s’est montrée nerveuse et anxieuse, car elle avait le souci de bien faire. 
Cette angoisse a pu générer une certaine précipitation dans l’exécution de l’activité. On peut 
également supposer que l’élève n’a pas cherché le but de sa lecture car l’épreuve lui était 
familière.  
Nous aimerions ici relever l’état émotionnel de Léa avant la passation du post-test. En effet,  
elle se réjouissait de repasser l’épreuve. Nous pouvons faire l’hypothèse que Léa, ayant 
expérimenté avec succès des expériences en compréhension de lecture durant l’intervention, a 
développé une meilleure croyance en ses capacités personnelles. Cela peut faire référence aux 
« expériences actives de maîtrise » (Bandura, 1977, 1986 cité par Bouffard & Vezeau, 2010) 
décrites ci-dessus. 
 
La seconde hypothèse serait plutôt liée à la lecture des consignes et du texte par le chercheur. 
Avant la lecture de la première consigne, il n’y a peut-être pas eu suffisamment de temps pour 
que l’élève planifie le but de sa lecture, car elle est directement entrée dans la tâche. Cette 
dernière hypothèse peut également être corroborée par une explication donnée par Léa 
concernant la stratégie de contrôle : « A la fin de la tâche, je vérifie mon travail ». En effet, 
lors de l’entretien semi-dirigé, elle a pu dire qu’elle savait que le travail était terminé parce 
que l’enseignante ne posait plus de questions. Nous pouvons faire l’hypothèse que Léa 
s’appuie  sur des indices extérieurs (l’enseignante) pour définir quand une activité débute et se 
termine, au lieu de se référer à son processus réflexif. 
 
Le post-test montre que Léa vérifie sa compréhension au cours de la lecture et qu’elle semble 
également porter un regard réflexif à la fin de sa tâche. Nous pouvons supposer que 
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l’acquisition de ces stratégies peut venir du dispositif d’enseignement explicite mis en place 
lors de l’intervention, mais également du guidage de l’enseignante. Lors des échanges 
verbaux, celle-ci semble avoir permis à l’élève de s’interroger constamment sur ses 
connaissances et sur les stratégies déployées, donc à contrôler et à réguler sa compréhension. 
Nous avons également relevé, dans notre journal de bord, que Léa semble avoir été capable de 
transférer ses apprentissages d’une séquence à l’autre lors de l’intervention. « La notion de 
transfert se réfère à la capacité de mettre en œuvre des savoirs ou des savoir-faire, appris dans 
une situation donnée, dans un contexte nouveau : autrement dit, il s’agit de la capacité de 
généraliser ce qu’on a appris à une situation nouvelle » (Barth, 1993, cité par Vianin, 2009, 
p.176). Léa a pu également verbaliser les stratégies déployées lors des activités de français en 
classe ou lors des moments de lecture à la maison. Nous pouvons donc faire l’hypothèse que 
les habiletés métacognitives exercées lors de l’intervention semblent avoir permis à Léa de 
prendre conscience de son processus de pensée et de le transférer dans différents contextes.  
 
5.2 Groupe contrôle 
Ella  
Les résultats de Ella aux épreuves du post-test ne semblent montrer aucune évolution quant à 
sa compréhension en lecture. De plus, nous pouvons relever que la quantité de stratégies 
cognitives et métacognitives mobilisées ont très peu évolué. 
 




1. Qui sont les personnages de cette 
histoire ? Lapin, Zouzou, bébé. 
Le renard, Zouzou, le 
bébé, la maman. 
2. Au début de l’histoire, qu’arrive-t-il 
à Zouzou ? 
La maladie… je ne sais 
pas. De tomber. 
3. Pourquoi Zouzou doit-il aller 
dehors ? Pour se mouiller. Pour se laver. 
4. Quand Zouzou se roule dans 
l’herbe, qui arrive vers lui et quelle est 
l’intention de ce personnage ? Que se 
dit-il ? 
Je sais pas. Je sais pas. 
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5. Que se passe-t-il dans la tête de la 
maman de Zouzou quand elle voit le 
renard ? 
Je sais pas. Je sais pas 
6. Zouzou est-il malade ? C’est vrai. Non.  
7. Pourquoi la maman dit que Zouzou 
est malade ? Je sais pas. Je sais pas. 
8. Qu’est ce qui fait que le renard 
décide de se sauver ? Je sais pas. Je sais pas. 
 
Nous pouvons observer qu’Ella rencontre d’importantes difficultés en compréhension de 
lecture au pré- comme au post-test. Elle est dans l’impossibilité de relater, même en partie,  
les événements du récit. Elle pense que Zouzou, le bébé et le lapin sont trois personnages 
différents (question 1). Elle ne relève pas que Zouzou est sale parce qu’il a fait de la peinture 
et que c’est pour cette raison qu’il doit se laver (questions 2 et 3). Au post-test, elle est 
capable de dire qu’il y a un renard dans l’histoire (question1), par contre elle ne peut pas le 
rattacher à un événement (question 4). Lors du post-test, elle a été capable de dire que Zouzou 
n’était, en réalité, pas malade mais elle ne peut pas justifier cette réponse (question 7) ce qui 
peut laisser entendre que la réponse est aléatoire. Ella n’a pas pu répondre aux questions 4, 5, 
7 et 8.  
Lors de ces deux épreuves, Ella était calme, détendue et en confiance. Malgré le nombre de 




Stratégies cognitives Pré-test Post-test 
Je lis plusieurs fois le texte avant de répondre aux 
questions. x" x"
Quand je ne comprends pas un mot, je cherche sa 
signification. " "
Je me fais une image mentale pour comprendre le 
déroulement du récit. " x"
Je me sers de ce que je sais déjà (ce qui est écrit 
dans le texte et ce que j’ai appris dans la vie). " "
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Je me pose des questions sur la pensée des 
personnages (« Que veut-il ?, Que ressent-il ?,  
Que sait-il ? »). 
" "
Je m’aide des illustrations et des marques textuelles 
pour chercher des indices. " "
Je fais la différence entre ce que dit le personnage et 
ce qu’il pense. " "
 
 
Stratégies métacognitives Pré-test Post-test 
Avant de commencer la tâche, je cherche le but de 
ma lecture. " "
Avant de commencer mon travail, je prends du 
temps pour réfléchir à ce que je dois faire et à 
comment je vais m’y prendre. 
" "
Pendant la lecture, je vérifie ma compréhension. " "
A la fin de la tâche, je vérifie mon travail. " "
A la fin de la tâche, j’évalue les stratégies utilisées.  " "
Je sais de quelles stratégies j’ai besoin pour 
comprendre un texte. " "
 
Le pré- et post-test nous révèlent qu’Ella a acquis la stratégie cognitive « Je lis plusieurs fois 
le texte avant de répondre aux questions ». Elle a demandé la relecture du texte trois fois. 
Lors du post-test, Ella a pu ajouter qu’elle se faisait des images : 
C : Comment fais-tu pour te rappeler de l’histoire ? 
E : J’ai écouté 
C : Comment est-ce que tu as fait pour écouter ? 
E : Toi, tu m’as lu et après moi je devais répondre à des questions. 
C : Comment as-tu fait pour comprendre l’histoire ? 
E : Je ne sais pas. 
C : Qu’est-ce qui se passe dans ta tête lorsque tu écoutes l’histoire ? 
E : Y a Zouzou qui avait une maladie. 
C : Je ne te demande pas de me résumer l’histoire. J’aimerais savoir qu’est-ce qui se 
passe dans ta tête quand je te raconte l’histoire ? 
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E : J’ai vu des images. 
C : Qu’est-ce que tu as vu comme images ? 
E : Il y a Zouzou qui a la maladie. 
C : Il était comment Zouzou ? 




Nous pouvons relever qu’Ella ne semble avoir mobilisé aucune stratégie métacognitive durant 
les deux phases de test. Cependant, elle a pu verbaliser les stratégies cognitives utilisées lors 
de l’entretien semi-dirigé du post-test. En effet, Ella a demandé à plusieurs reprises de relire 
le texte et a évoqué la fabrication d’images mentales lors de sa lecture. Nous pouvons nous 
interroger sur la manière dont Ella semble avoir acquis cette dernière stratégie puisqu'elle n'a 
pas bénéficié de notre intervention. L’élève a probablement dû bénéficier d’un enseignement 
de cette stratégie dans le cadre de sa classe ou lors des activités avec Léa et Rita. Les 
observations relevées dans le journal de bord confirmeraient cette dernière hypothèse, car Léa 
verbalisait ses propres stratégies lors des tâches de lecture en groupe. Nous pouvons alors 
supposer que Léa a rendu visible son propre processus de pensée en se donnant en exemple et 
qu'Ella a pu se les approprier, malgré le fait qu'il ne s'agisse pas d'un enseignement explicite.   
 
Toutefois, nous pouvons faire l’hypothèse qu’Ella utilise ces stratégies de manière inefficace, 
car elle ne semble pas avoir été en mesure de traiter les informations du texte.  
Voici un échange entre le chercheur et l’élève durant le post-test qui permet d’étayer cette 
observation :  
C : Qu’est-ce que tu as compris de cette histoire ? 
E : « J’ai compris que Zouzou avait un grand maladie et que la maman a dit à 
Zouzou…euh…Je sais pas. » 
C : Est-ce que tu te souviens d’autre chose ? 
E : Oui, que la maman dit à Zouzou : « Tu peux sortir pour te laver ». Je sais plus. 
 
De plus, Ella semble se trouver dans l’impossibilité d’évaluer de manière réaliste ses 
compétences ainsi que le degré de difficulté de la tâche effectuée : 
C : Comment est-ce que tu as trouvé cet exercice ? 
E : C’était très facile. 
C : Donc, si c’était très facile, tu as bien pu répondre aux questions ? 
E : Oui. 
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C : Alors, comment est-ce que tu as fait pour répondre à ces questions ? 
E : Parce que moi je t’ai demandé de relire et après moi j’essayais d’écouter quand tu as lu… 
Après je ne sais plus. 
C : Si on regarde les réponses que tu m’as données, tu m’as répondu cinq fois que tu ne savais 
pas. Tu as quand même trouvé cela facile, même si tu n’as pas pu répondre aux questions ? 
E : Oui, c’était facile. 
 
Nous pouvons faire l’hypothèse qu’Ella évalue ses compétences en lien avec son 
comportement au cours de la tâche, à savoir que lorsque des réponses sont apportées, elles 
sont forcément justes.  En effet, la prise de note au cours du post-test révèle qu’Ella a effectué 
les tâches et les consignes demandées par le chercheur.  
Stipek et Maclever (1989, cité par Bouffard & Vezeau, 2010) supposent que : 
La difficulté des enfants plus jeunes à distinguer les notions d’efforts, d’habiletés et de 
comportement contribue à leur problème d’auto-évaluation ; ainsi ils ont tendance à se 




Les résultats de Rita aux épreuves du post-test semblent montrer une faible évolution quant à 
sa compréhension en lecture. De plus, nous pouvons relever que la quantité de stratégies 
cognitives et métacognitives mobilisées a très peu évolué. 
Ces constats vont être présentés et analysés ci-dessous. "
Questions Réponses 
Pré-test Post-test 
1. Qui sont les personnages de cette 
histoire ? 
Le renard, la maman, 
Zouzou. 
La maman, Zouzou, le 
renard. 
2. Au début de l’histoire, qu’arrive-t-il 
à Zouzou ? 
Au début de l’histoire, 
il aime bien faire du 
dessin et de la peinture. 
Il s’est sali avec de la 
peinture. 
3. Pourquoi Zouzou doit-il aller 
dehors ? 
Parce qu’il s’est sali 
avec de la peinture.  Pour se laver. 
4. Quand Zouzou se roule dans 
l’herbe, qui arrive vers lui et quelle est 
l’intention de ce personnage ? Que se 
dit-il ?  
Le renard qui veut le 
manger.  
Un renard et il a envie 
de le manger.  
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5. Que se passe-t-il dans la tête de la 
maman de Zouzou quand elle voit le 
renard ? 
Elle a peur qu’il le 
mange.  
Elle se dit quelque 
chose pour que cela 
fasse peur au renard.  
6. Zouzou est-il malade, comme le dit 
sa maman ? Non 
Non, parce que la 
maman elle a inventé. 
7. Pourquoi la maman dit que Zouzou 
est malade ? 
Parce qu’elle veut pas 
qu’il dévore son fils. 
Pour pas que le renard 
le mange. 
8. Qu’est-ce qui fait que le renard 
décide de se sauver ? 
Parce qu’il a peur d’être 
malade et de devenir 
tout vert.  
Il a peur qu’il devienne 
tout vert et qu’il ait une 
maladie très grave.  
 
 
Nous observons que Rita a une bonne compréhension du texte, ceci déjà lors de l’épreuve du 
pré-test. Elle est capable d’expliciter les éléments du récit et semble percevoir l’implicite. 
Cependant, nous pouvons relever que Rita aborde certaines questions de manière différente, 
notamment aux questions 5 et 6. Au pré-test, elle relève les sentiments de la maman, alors 
qu’au post-test elle explicite les pensées et la volonté du personnage. De plus, à la question 6, 
elle donne une réponse de manière plus fine en justifiant son « non ». Lors de la passation des 
épreuves, Rita a montré être en confiance et a pu répondre de manière aisée au questionnaire. 
 
         Entretiens semi-dirigés 
Stratégies cognitives Pré-test Post-test 
Je lis plusieurs fois le texte avant de répondre aux 
questions. x" x"
Quand je ne comprends pas un mot, je cherche sa 
signification. " "
Je me fais une image mentale pour comprendre le 
déroulement du récit. " x"
Je me sers de ce que je sais déjà (ce qui est écrit dans 
le texte et ce que j’ai appris dans la vie). x" x"
Je me pose des questions sur la pensée des 
personnages (« Que veut-il ?, Que ressent-il ?,  
Que sait-il ? »). 
x" x"
Je m’aide des illustrations et des marques textuelles 
pour chercher des indices. " "
Je fais la différence entre ce que dit le personnage et 
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Stratégies métacognitives Pré-test Post-test 
Avant de commencer la tâche, je cherche le but de 
ma lecture. " "
Avant de commencer mon travail, je prends du 
temps pour réfléchir à ce que je dois faire et à 
comment je vais m’y prendre. 
" "
Pendant la lecture, je vérifie ma compréhension. x" x"
A la fin de la tâche, je vérifie mon travail. " "
A la fin de la tâche, j’évalue les stratégies utilisées.  " "
Je sais de quelles stratégies j’ai besoin pour 
comprendre un texte. " x"
 
Le pré-test nous révèle que Rita avait acquis les stratégies cognitives « Je lis plusieurs fois le 
texte avant de répondre aux questions » et « Je me sers de ce que je sais déjà ». Rita a 
demandé deux fois la relecture du texte. L’extrait suivant montre que Rita fait des liens avec 
ses expériences personnelles, qu’elle est également capable de se mettre à la place d’un 
personnage et qu’elle fait la différence entre ce que dit le personnage et ce qu’il pense : 
C : Tu m’as dit que Zouzou n’était pas malade. Comment est-ce que tu sais cela ? 
E : Parce que la maman, elle a inventé. C’était juste de la peinture. 
C : Mais comment est-ce que tu as fait pour savoir ce que la maman se disait ? 
E : Parce que cela n’existe pas la maladie verte, une maladie qui est grave et qui est verte. 
Cela n’existe pas. 
… 
C : Comment fais-tu pour savoir ce que la maman pense ? 
E : Elle n’a pas envie que son fils se fasse manger. 
C : Comment sais-tu cela ? 
E : C’est raconté dans l’histoire. 
C : Dans l’histoire, est-ce que l’on dit que la maman a peur que le renard mange Zouzou ? 
E : Non, c’est pas écrit. Si j’avais un fils j’aurais peur que le renard le mange. Logique, toi 
aussi tu aurais peur.  
 
Nous pouvons également relever que Rita utilise l’habileté métacognitive de contrôle « je 
vérifie ma compréhension pendant la lecture » : 
C : Comment est-ce que tu fais pour comprendre cette histoire ? 
E : Je me dis : « Alors qu’est-ce que j’ai compris dans cette histoire ? ».  
C : Et ensuite ? 
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E : Je me raconte l’histoire. 
 
Au post-test, nous pouvons observer que Rita a acquis la stratégie cognitive qui lui permet de 
se faire une image mentale.  
C : Quand je te raconte cette histoire, qu’est-ce qui se passe dans ta tête ? 
E : Il y a des images 
C : Et qu’est-ce qu’il y a comme images ? 
E : Il y a un lapin qui s’appelle Zouzou. Il s’est sali avec de la peinture.  
 
Le post-test révèle qu’elle est capable d’évaluer l’efficacité d’une stratégie:  
C : Quand tu fais ce genre d’exercice. Y a-t-il une manière de faire plus efficace que 
d’autres ? 




Nous pouvons relever que Rita a mobilisé une stratégie cognitive supplémentaire, lors du 
post-test. De plus, elle semble être consciente à quel moment elle doit l’utiliser, bien qu’elle 
n’ait pas bénéficié de l’intervention.  
Nous pouvons émettre différentes hypothèses afin de comprendre l’élaboration de l’image 
mentale. Pour commencer, nous pouvons supposer que cela peut venir du jeu11 réalisé en 
groupe. Celui-ci implique des images et il se pourrait qu’il ait favorisé l’émergence de cette 
stratégie chez Rita.  
La deuxième hypothèse serait liée à la présence de l’élève du groupe expérimental dans 
l’activité. Comme nous l’avons déjà relevé dans l’analyse de Ella, Léa aurait transmis 
certaines de ses stratégies à ses camardes lors des interactions en groupe.  
 
Nous observons, de manière générale, que lors du post-test Rita élabore des réponses plus 
précises et justifie de manière spontanée ses explications. Nous pouvons supposer que cela 
vient de l’expérimentation du jeu, car l’argumentation a été travaillée de manière 
systématique avec les élèves. Il se peut également que Rita ait développé cette compétence 





Sabina Luiselli et Sophie Venizelos  69"
Suite aux analyses individuelles que nous venons d’effectuer, nous allons présenter une 
comparaison entre le groupe expérimental et le groupe contrôle. 
Afin de faciliter la lisibilité des résultats, nous les avons regroupés dans deux tableaux 
exposés ci-dessous. 








































Je me fais une image mentale pour comprendre le 









Je me sers de ce que je sais déjà (ce qui est écrit 









Je me pose des questions sur la pensée des 
personnages (« Que veut-il ?, Que ressent-il ?, 









Je m’aide des illustrations et des marques 









Je fais la différence entre ce que dit le personnage 



























Avant de commencer la tâche, je cherche le but 









Avant de commencer mon travail, je prends du 
temps pour réfléchir à ce que je dois faire et à 





































Je sais de quelles stratégies j’ai besoin pour 










6 Analyse comparative entre le groupe expérimental et le groupe 
contrôle 
Lorsque nous procédons à la comparaison des deux groupes, tant au niveau de la performance 
que des stratégies cognitives et habiletés métacognitives, nous pouvons relever que les élèves 
du groupe expérimental ont progressé alors que les élèves du groupe contrôle sont restées au 
même niveau de performance et n'ont que peu développé leurs stratégies et habiletés 
métacognitives. En effet, les résultats du post-test montrent qu’Emma et Léa mobilisent huit 
nouvelles stratégies. Quant aux élèves du groupe contrôle, nous pouvons observer qu’elles ont 
acquis entre une et deux stratégies supplémentaires. Cette différence de résultat pourrait être 
liée à la mise en place d’un dispositif d’enseignement explicite dont a bénéficié le groupe 
expérimental, contrairement au groupe contrôle. 
 
Dans un premier temps, nous allons effectuer une comparaison des réponses données par les 
élèves au questionnaire relatif au texte de « Zouzou ».  
 
Le groupe expérimental montre une évolution en compréhension de l’histoire, car toutes les 
réponses sont données avec exactitude lors du post-test. Les élèves ont développé leurs 
réponses en amenant des éléments de compréhension nouveaux et en réinvestissant le lexique 
travaillé lors de l’intervention. Emma et Léa ont été capables de se mettre à la place des 
personnages et ont utilisé, par exemple, le concept  de la « ruse » pour justifier leurs 
réflexions. 
Les réponses données  par le groupe contrôle ne montrent pas une évolution marquante de la 
compréhension du texte de « Zouzou ». Rita a répondu de manière correcte à toutes les 
questions lors du pré-test. Sa compréhension était déjà bonne ; elle n’a donc pas pu progresser 
lors de la phase du post-test. Ella, quant à elle, a montré des difficultés au pré- comme au 
post-test. En effet, très peu d’éléments de compréhension sont apparus lors des deux 
questionnaires liés au texte de « Zouzou ».  
Pour Rita, nous pouvons faire l’hypothèse que le texte proposé ne correspondait pas à ses 
compétences. Nous nous référons ici à la zone proximale de développement prônée par 
Vygotski et supposons que la tâche de compréhension n’était pas adaptée pour cette élève. 




Nous pouvons observer qu’Ella n’a pu répondre qu’à deux questions de manière correcte.  
Elle a été incapable de résumer le texte de « Zouzou » et d’en restituer les éléments essentiels. 
Durant la tâche, elle a mobilisé peu de stratégies cognitives et celles-ci semblaient être 
exploitées de manière inefficace. Nous pouvons donc nous demander comment elle aurait pu 
entrer dans une réflexion métacognitive, alors que ses connaissances cognitives étaient 
déficitaires. En effet, comme relevé au chapitre 2.1.2, la littérature relève l’importance de 
l’enseignement explicite de procédures cognitives nécessaires à la réalisation des activités 
proposées. Les connaissances lexicales d’Ella étant pauvres, nous pouvons également 
supposer que sa compréhension des consignes était insuffisante.  
 
Nous allons maintenant tenter de comprendre quels sont les facteurs qui ont permis au groupe 
expérimental d’acquérir de nouvelles stratégies. 
  
Sur la base des constats formulés, nous pouvons affirmer que notre intervention avec l’outil 
Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) a eu une influence sur l’acquisition des 
stratégies par le groupe expérimental.  
L’enseignement explicite a permis aux élèves de développer des stratégies en compréhension 
de lecture. Lors du post-test, nous avons pu relever l’efficacité de ces stratégies, car les élèves 
du groupe expérimental ont pu les verbaliser et les employer à bon escient afin de réaliser la 
tâche demandée. 
Les séquences d’enseignement, par le modelage, ont contribué à rendre explicite nos 
processus de pensées. Les connaissances développées ont visé à mettre l’accent sur « quoi » 
faire, « pourquoi », « comment » et « où » faire.  
A travers un questionnement systématique, nous avons vérifié en pratique guidée la 
compréhension de nos élèves et ainsi ajusté notre intervention lorsque cela s’avérait 
nécessaire.  
Gauthier et al. (2013) précisent que : 
 C’est d’ailleurs par une telle démarche de vérification que l’enseignant peut s’assurer que 
les élèves ne mobiliseront pas des connaissances mal comprises ou ne mettront pas en 
pratique des habiletés mal maîtrisées, ce qui peut les conduire à intérioriser des 
connaissances ou des façons de faire erronées. (p.194) 
Nous pouvons supposer que ces échanges ont permis d’instaurer un questionnement réflexif 
sur les stratégies utilisées et les difficultés rencontrées. Les élèves ont pu donc non seulement 
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acquérir des habiletés nouvelles, mais également élaborer une prise de conscience, 
développant ainsi leurs connaissances métacognitives. 
Rémond (2003) explicite que l’exercice métacognitif vise à renforcer « l’efficacité du 
fonctionnement cognitif en incitant les élèves à participer plus activement à l’élaboration de 
leur propre compréhension en les encourageant à un traitement constructif du texte dont ils 
contrôlent l’exécution » (p.215).  
L’utilisation des cartes aide-mémoire semble avoir été un étai important. Leur emploi a 
représenté un outil médiateur de la pensée efficace pour Emma comme pour Léa au cours des 
séquences d’apprentissage. Ce dispositif d’aide a été progressivement abandonné, afin de 
mettre en place un « désétayage » permettant aux élèves d’acquérir une certaine autonomie de 
pensée. En effet, lors du post-test, Emma et Léa n’ont pas eu recours à leurs cartes et, malgré 
cela, elles ont pu évoquer et appliquer des stratégies efficaces à leur compréhension. De plus, 
ces supports écrits ont pu contribuer à l’objectivisation des apprentissages par « la sélection et 
la synthèse des éléments essentiels » (Gauthier, 2013, p.210). 
Nous pouvons donc supposer que leur recours a favorisé, d’une part l’intégration des habiletés 
par un processus métacognitif et, d’autre part, leur transfert dans d’autres activités de lecture.  
 
Lors du post-test, nous pouvons relever qu’Emma et Léa ont mobilisé les stratégies apprises 
lors de la phase d’intervention démontrant ainsi leur appropriation. En effet, elles ont pu 
identifier l’implicite du texte de « Zouzou » et s’interroger sur les intentions des personnages. 
Nous pouvons faire l’hypothèse que le transfert de ces compétences a été possible, lors des 
séquences d’enseignement, par la répétition des procédures apprises dans des tâches similaires 
ou diversifiées. En effet, Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013) propose de « faire 
appliquer une même procédure dans de nombreuses tâches dont les buts varient pour solliciter 
les élèves dans des registres cognitifs différents » (p.31). Le module 1, exploité lors de 
l’intervention, nous a donc permis de mettre en œuvre ce procédé. 
 
Nous aimerions relever un dernier élément significatif qui pourrait avoir eu une influence sur 
les résultats obtenus par le groupe expérimental. Comme le relève Fayol et Monteil (1994) 
« l’entraînement à une procédure doit, pour être efficace (=améliorer la performance + être 
maintenue après entraînement + être transférée aux situations proches), s’accompagner de 
feed-back et d’informations relatives à sa pertinence » (p.96).  
Nous pouvons émettre l’hypothèse que les étayages fournis par l’enseignante ainsi que les 
rétroactions constantes ont amené les élèves à adopter une posture active dans leurs 
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apprentissages. Comme présenté dans notre cadre théorique (chapitre 2.2.3), la rétroaction est 
considérée comme ayant une double vertu : cognitive et affective. Sur le plan cognitif, elle 
permet à l’élève de valider sa compréhension et sur le plan affectif, de soutenir sa motivation 
afin de poursuivre ses apprentissages sans vivre la frustration de l’incompréhension (Gauthier 
& al., 2013). 
La motivation des élèves a ainsi pu être accentuée au fur et à mesure des interventions, car 
leur compréhension s’est affinée. Le sentiment d’efficacité personnel d’Emma comme de Léa 
a donc pu être renforcé par la perception de leurs compétences. Bouffard et Vezeau (2010) 
relèvent d’ailleurs que l’« une des sources centrales de la motivation est le sentiment de 
compétence de l’élève » (p.70).  
Nous pouvons ici faire référence « aux expériences actives de maîtrise » (1977, 1986 cité par 
Bouffard & Vezeau, 2010) qui peuvent expliquer le sentiment d’efficacité personnelle des 
deux élèves. En effet, leurs réussites antérieures peuvent avoir influencé la croyance en leurs 
compétences, et donc accru leur motivation. 
 
7 Retour sur les questions de recherche et les hypothèses 
 
Nous souhaitons maintenant revenir sur nos trois hypothèses de départ puis sur nos questions 
de recherche, afin de dresser un bilan des résultats obtenus. 
 
La première hypothèse que nous allons traiter est la suivante: 
 
 Un dispositif d’enseignement explicite favorise l’acquisition de stratégies cognitives 
 efficaces auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage. 
 
Comme nous l’avons relevé lors de la présentation des résultats, les élèves du groupe 
expérimental ont chacune acquis entre quatre et cinq stratégies cognitives travaillées lors de la 
phase d’intervention.  
 
Nous avons pu observer, au post-test, qu’Emma et Léa ont utilisé des stratégies apprises lors 
des séances d’enseignement à travers l’outil Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 
2013). Ces habiletés ont été enseignées de manière explicite en présentant l’objectif 
d’apprentissage. Comme le précise Taylor (1949, cité par Gauthier et al., 2013), « un objectif 
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doit spécifier le comportement que l’on attend de l’élève par rapport au contenu au terme de 
l’apprentissage » (p.103). Il semblerait que les élèves ont été capables de mettre un sens aux 
activités proposées lors du modelage et de la pratique guidée. D’une part, l’enseignante a pu 
cibler les stratégies efficaces nécessaires à la compréhension et, d’autre part, cela a permis 
aux élèves de savoir exactement ce qu’elles faisaient et dans quel but.  
A travers la pratique guidée, les élèves ont pu appliquer ces procédures dans différentes 
tâches, les entraîner et les automatiser. Comme l’explicitent Fitzsimons et Bargh (2004, cités 
par Bosson, Hessels & Hessels-Schlatter, 2009) « les stratégies doivent être entraînées dans 
des contextes variés afin que leur application devienne de plus en plus automatique et, de fait, 
n’entraîne pas une surcharge de la mémoire de travail » (p.15).  
Les élèves ont expérimenté les habiletés à travers différents textes durant l’intervention. 
L’application régulière de ces stratégies pourrait donc avoir influencé leur capacité à les 
transférer dans des contextes variés.  
Comme relevé lors de notre analyse, Emma et Léa ont amélioré leurs performances en 
compréhension de lecture. Nous pouvons donc affirmer que les stratégies utilisées ont été 
efficaces, car non seulement les élèves ont pu les mobiliser dans les différentes activités de 
l’intervention, mais elles sont également parvenues à les transférer lors du post-test et ce, de 
manière pertinente et efficace. 
 
La deuxième hypothèse que nous allons traiter est la suivante: 
 
Un dispositif d’enseignement explicite favorise l’acquisition de stratégies métacognitives 
efficaces auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage. 
 
Comme nous l’avons relevé lors de la présentation des résultats, les élèves du groupe 
expérimental ont chacune acquis entre trois et quatre habiletés métacognitives travaillées lors 
de la phase d’intervention.  
 
Dans notre analyse, nous avons souligné l’importance du rôle de l’enseignant. En effet, durant 
l’intervention, nous avons veillé à intégrer des interactions dévolues à une réflexion 
métacognitive. Les interactions répétées, les feed-backs et un questionnement régulier 
semblent avoir développé auprès des élèves une réflexion sur leurs actions, ainsi qu’une prise 
de conscience des processus nécessaires à la planification, au contrôle et à la régulation tout 
au long des tâches effectuées. De plus, nous avons observé une progression concernant 
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l’acquisition des connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. Emma et Léa 
semblent non seulement posséder des métaconnaissances sur les stratégies cognitives 
nécessaires à la compréhension en lecture, mais paraissent également pouvoir déterminer 
comment, pourquoi et quand les utiliser. 
 
La dernière hypothèse que nous allons traiter est la suivante: 
 
Un dispositif d’enseignement explicite permet de développer des compétences en 
compréhension de lecture auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage. 
 
Comme nous l’avons souligné lors de notre analyse, les résultats du post-test ont révélé que la 
compréhension en lecture des élèves du groupe expérimental a évolué de manière positive. 
Les élèves ont été capables de répondre à toutes les questions du texte de « Zouzou » de 
manière correcte. De plus, une évolution a été observée quant à l’élaboration et à la 
justification de leurs propos. Nous avons pu observer non seulement un changement quant à 
la quantité de stratégies mobilisées, mais également une évolution en qualité. En effet, les 
élèves semblent non seulement pouvoir les évoquer, mais également les appliquer de manière 
efficace. La prise de conscience de leurs processus mentaux entraînerait donc un effet sur leur 
compréhension. 
 
Les hypothèses développées ci-dessus nous permettent de répondre à nos deux questions de 
recherche : 
 
1. Dans quelle mesure un dispositif d’enseignement explicite favorise-t-il l’acquisition de 
stratégies cognitives et métacognitives efficaces auprès d’élèves en difficulté 
d’apprentissage ? 
 
2. Dans quelle mesure un dispositif d’enseignement explicite permet-il de développer des 
compétences en compréhension de lecture auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage ? 
 
La mise en place d’un dispositif d’enseignement explicite a permis aux élèves d’acquérir des 
stratégies cognitives et métacognitives efficaces par un entraînement et par leur 
automatisation. De plus, le questionnement systématique de l’enseignant, les feed-backs et les 
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étayages ont amené les élèves à prendre conscience de leurs processus mentaux, ce qui a  
amélioré leurs performances en compréhension de lecture. 
 
 
8 Limites et perspectives 
8.1 Limites  
Nous relevons plusieurs limites dans notre recherche que nous allons présenter ci-dessous. 
 
L’échantillonnage constitué de quatre élèves a pu être une limite à notre recherche. En effet, 
la réalité de notre terrain ne nous a pas permis de sélectionner un nombre plus important de 
participants, ce qui aurait peut-être révélé des résultats plus généralisables. De plus, comme 
spécifié dans la présentation des résultats, nous pouvons observer un déséquilibre au niveau 
des compétences entre les élèves du groupe contrôle et également entre ces dernières et le 
groupe expérimental. Comme le stipule Savoie-Zajc (2011), « le chercheur identifie un 
ensemble de critères, provenant du cadre théorique afin d’avoir accès, pour le temps de 
l’étude, à des personnes qui partagent certaines caractéristiques » (p.130). Pour notre 
recherche, nous avons effectué un choix parmi les élèves que nous suivions en nous appuyant 
sur l’âge, le degré scolaire, les compétences en compréhension de lecture. Malgré cette 
sélection, nous n’avons pas réussi à composer, comme présenté ci-dessus, un groupe 
hétérogène.  
 
La présence de deux enseignantes a pu influencer l’intervention et la récolte des données. 
Malgré la mise en place d’outils de récolte de données identiques et notre volonté d’adopter 
une cohérence au niveau de l’enseignement (Lectorino & Lectorinette, Goigoux & Cèbe, 
2013), il se peut que des variables liées à la personnalité et aux gestes pédagogiques des 
enseignantes soient apparues.  
 
Nous aimerions également relever des limites relatives au questionnaire semi-dirigé.  
Le recours à l’entretien semi-dirigé a été une technique laborieuse pour nous, comme pour les 
élèves. Les stratégies liées à la métacognition étant difficilement observables, nous avons 
senti que nous manquions d’expérience dans cet exercice qui nécessite un bon degré de 
maîtrise de l'outil et des techniques relatives. Il nous a été difficile de formuler des questions 
métacognitives pertinentes, ainsi que d’exploiter les réponses des participantes. En effet, 
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désireuses de relever un maximum d’informations concernant les stratégies utilisées, nous 
avons posé l’entier des « questions-guides » prévues a priori. Cela a demandé aux élèves un 
effort d’attention important qui les a mises dans une position inconfortable. De plus, leurs 
difficultés se situaient au niveau de la formulation des réponses portant sur leur processus de 
pensée. Nous pouvons imaginer que cet exercice était nouveau pour elles et qu’elles n’ont pas 
pu percevoir le sens de devoir verbaliser une action déjà effectuée. Nous avons d’ailleurs 
perçu des signes de fatigue et de lassitude auprès des élèves.  
En outre, n’ayant pas toujours réussi à nous détacher du questionnaire, nous n’avons pas pu 
rebondir sur certaines réponses données par Léa et Emma qui auraient mérité d’être davantage 
approfondies.  
Lorsque nos élèves se sont trouvées en difficulté, notre rôle d’enseignante a parfois pris le 
dessus par rapport à notre posture de chercheur. Par moments, il nous a semblé que nous 
étions plus dans une dynamique d’aide que dans un rôle d’observateur. 
 
Comme développé dans le chapitre 2.2.3, l’enseignement explicite présente un corps de leçon 
divisé en trois étapes : le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. Nous avons 
constaté que les séquences d’enseignement proposées à Léa et Emma n’ont pu exploiter la 
phase de pratique autonome de manière fidèle au modèle exposé dans la littérature. En effet, 
Gauthier et al. (2013) relèvent que « la pratique autonome renvoie aux tâches que les élèves 
réalisent par eux-mêmes, sans l’aide du professeur ou de leurs compagnons » (p.205). Or, la 
présence constante du chercheur durant l’intervention a pu biaiser le travail en pratique 
autonome. En effet, il nous a été difficile de ne pas interagir avec les élèves et donc de ne pas 
étayer leurs apprentissages. Il aurait été intéressant de proposer des tâches en classe afin 
d’exercer la pratique autonome en sollicitant les enseignants, ce qui nous aurait permis de 
récolter leurs observations. 
Nous avons remarqué, lors de l’analyse, que les stratégies de planification, notamment pour 
Emma, ne sont pas apparues lors du post-test. La pratique autonome aurait également pu 
permettre aux élèves d’appliquer et de mettre en œuvre les stratégies de planification 




Notre recherche a démontré que la mise en place d’un dispositif d’enseignement explicite a 
permis de développer des stratégies cognitives et métacognitives efficaces en compréhension 
de lecture auprès de Léa et Emma.  
Afin de leur permettre de renforcer les stratégies apprises, d’observer leur durabilité et d’en 
développer de nouvelles, il nous paraîtrait judicieux de poursuivre les séquences 
d’enseignement proposées par Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013). En effet, le 
prolongement des modules pourrait amener les élèves à élargir leurs compétences et ainsi  à 
acquérir une meilleure compréhension en lecture.  
 
Il nous paraît également intéressant de pouvoir approfondir la question du transfert, 
premièrement à d’autres situations de lecture, et deuxièmement dans d’autres domaines 
d’apprentissage. En effet, afin de généraliser les savoirs, il est essentiel de proposer aux 
élèves de nouvelles situations d’apprentissage pour qu’ils mesurent l’éventail de situations 
dans lesquelles ils peuvent utiliser leurs connaissances (Vianin, 2009).  
 
Le cadre de travail mis en place lors de notre intervention n’a pas permis de travailler les 
stratégies en groupe. Gauthier et al. (2013) soulignent que : 
L’enseignement en groupe dirigé par l’enseignant est plus susceptible d’avoir un impact 
positif sur l’apprentissage parce qu’il augmente la probabilité d’émergence d’éléments 
associés à l’amélioration de l’apprentissage tels que des explications claires, le 
modelage, la pratique guidée, la rétroaction et les réponses fréquentes. (p.147) 
Il nous paraîtrait alors intéressant de proposer une dimension collective au travail effectué 
durant notre recherche. Pour ce faire, la collaboration entre l’enseignant de classe et 
l’enseignant spécialisé nous semble être un élément central pour que cette approche puisse 
être généralisée. L’enseignement explicite pourrait être mis en place avec le groupe-classe en 
collaboration avec l’enseignant afin de permettre aux élèves de développer des stratégies 
cognitives efficaces et affiner leur regard sur leur propre processus de pensée. Léa et Emma 
pourraient ainsi réinvestir seules leurs compétences et obtenir un niveau de réussite plus 
élevé. 
 
Il serait intéressant, dans une autre perspective de recherche, d’analyser les effets d’un 
dispositif d’enseignement explicite sur le sentiment d’efficacité personnel des élèves en 
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difficultés d’apprentissage. En effet, il nous semblerait pertinent d’approfondir cet élément 
qui nous a paru avoir une influence sur la performance des apprenants.  
 
9 Conclusion 
Nous avions à cœur de nous investir dans un travail de recherche qui puisse nous apporter un 
regard nouveau sur notre pratique professionnelle. En effet, notre quotidien d’enseignante 
spécialisée se heurtait au manque de stratégies cognitives et métacognitives de nos élèves à 
besoins particuliers. Ce constat a suscité en nous un questionnement quant à l’efficacité de 
nos gestes pédagogiques. Nous avons alors cherché un outil qui pourrait répondre aux besoins 
de nos élèves et à notre souci d'efficacité. 
 
L’enseignement explicite nous a amenées à adopter une nouvelle posture face aux difficultés 
des enfants dont nous avions la responsabilité pédagogique. Cet outil nous a permis de 
développer la métacognition auprès de nos élèves et de construire une démarche réflexive sur 
leurs habiletés cognitives. Nous avons ainsi pu réaliser l’importance de la transmission de 
stratégies efficaces afin qu’elles puissent être conscientisées et utilisées à bon escient par nos 
élèves. 
 
Les résultats de cette recherche ont révélé qu’Emma et Léa ont développé des stratégies 
cognitives et métacognitives efficaces en compréhension de lecture. De plus, le dispositif 
d’enseignement mis en place durant l’intervention semble avoir eu un impact sur la 
perception de leurs compétences. 
 
Nous avons pris conscience de l’importance du travail de médiation qui impute à l’enseignant. 
C’est par la régulation constante des apprentissages de l’élève que le médiateur va soutenir sa 
progression. En effet, cet étayage va amener l’apprenant à surmonter ses difficultés, à 
développer des habiletés métacognitives et ainsi à mettre du sens à ses apprentissages. Ce 
contexte pédagogique a pour but d’amener l’élève à une certaine autonomie cognitive. 
 
Il nous appartient donc à nous, enseignantes spécialisées, de « défendre » la conviction que 
chaque élève peut augmenter ses capacités. C’est ainsi qu’avec l’ensemble des acteurs 
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concernés nous pourrons nous sentir responsables de l’éducation et de la progression de tout 
apprenant.  
 
Pour conclure, nous aimerions souligner l’impact que ce travail de recherche a eu sur notre 
quotidien d’enseignante spécialisée. La réflexion constante qui a émergé tout au long de notre 
travail nous a poussé à nous remettre en question et à développer, bien au-delà de ce mémoire, 
une régulation constante de notre pratique. Aujourd’hui, nous avons donc le sentiment d’être 
devenues des enseignantes plus performantes et d’avoir acquis des outils qui nous sembleront 
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Annexe 1 : Texte « Zouzou » 
Il était une fois un bébé lapin, tout blanc, qui s’appelait Zouzou. 
Zouzou adorait dessiner et faire de la peinture. Le problème, c’est que chaque fois, il salissait 
tout. 
Un jour, il avait fait un dessin avec de la peinture verte et il s’en était mis partout. Sa maman 
l’envoya dehors pour se laver. 
Pendant que Zouzou se roulait dans l’herbe, il entendit du bruit. C’était un renard qui avait 
faim et qui voulait le manger. 
Zouzou eut très peur et il appela : « Maman !!! ». Elle arriva tout de suite et vit le renard. 
Alors elle expliqua au renard que Zouzou avait une maladie très grave et que, s’il le mangeait, 
il deviendrait, lui aussi, tout vert. 
Le renard fut effrayé en pensant qu’il deviendrait vert, et il partit en courant. 
 
Questions  
1. Qui sont les personnages de cette histoire ? 
2. Au début de l’histoire, qu’arrive-t-il à Zouzou ? 
3. Pourquoi Zouzou doit-il aller dehors ? 
4. Quand Zouzou se roule dans l’herbe, qui arrive vers lui et quelle est l’intention de ce 
personnage ? Que se dit-il ? 
5. Que se passe-t-il dans la tête de la maman de Zouzou quand elle voit le renard ? 
6. Zouzou est-il malade, comme le dit sa maman ? 
7. Pourquoi la maman  dit que Zouzou est malade ? 











Annexe 2 : Entretien semi-dirigé   
Liste de questions : 
 
1. En début de tâche : jusqu’à la lecture de la consigne et du déroulement. 
- Avant de commencer ton travail, as-tu pris du temps pour réfléchir à ce que tu devais faire 
et comment tu allais t’y prendre ? 
- Qu’est-ce qui était important pour toi avant de commencer ? 
- Tu avais besoin de quoi pour bien répondre aux questions ? 
- Tu aurais eu besoin du texte ? 
- Comment as-tu fait pour savoir ce que tu devais faire ? 
- Qu’est-ce que tu as dû faire dans cet exercice ? 
- Avais-tu déjà fait ce genre d’exercice ? 
- … 
!
2. En cours de tâche : après la lecture du texte. 
- Qu’est-ce que tu as compris ? Dans ce bout de vidéo qu’on vient de voir ? 
- Comment tu fais pour te rappeler de tout ça ? 
- Comment as-tu fait pour comprendre l’histoire ? 
- Il se passe quoi dans ta tête ?  
- Tu as utilisé quoi comme stratégies ? 
- Comment t’y es-tu pris ? Pour bien écouter ? Pour  comprendre l’histoire ? 
- Comment aurais-tu pu faire autrement ?  
- Quand tu écoutes, il se passe autre chose dans ta tête ? 
- … 
!
3. Après la lecture des questions: 
- As-tu pris du temps pour réfléchir à comment tu allais faire pour répondre aux questions? 
- Qu’est-ce qui était important pour toi avant de commencer à répondre aux questions ? 
- Qu’est-ce qui s’est passé dans ta tête lorsque tu as entendu les questions ? 
- … 
!
4. Après chaque réponse donnée par l’élève : 
- Comment sais-tu que (ce que tu as compris du texte,) ta réponse est correcte ? 
- Toutes les réponses étaient dans l’histoire ? 
- Comment peux-tu en être sûre ? 
- Comment pourrais-tu contrôler que ce que tu as compris est juste ? 
- Comment fais-tu pour répondre à cette question ? 
- Comment sais-tu que c’est juste ? 






5. En fin de tâche: après les réponses données par l’élève. 
!
- A la fin de la tâche, comment sais-tu que tu as terminé ?  
- Comment as-tu su que c’était juste ?  
- T’es-tu aidée d’autre chose ? 
- Qu’est-ce qui te fait dire que c’est une bonne stratégie ? 
- Y a-t-il une manière de faire plus efficace que d’autres ? 
- Lesquelles sont efficaces ? 
- Comment le sais-tu ? 
- Si je te donnais une nouvelle activité comme celle-ci, est-ce que tu ferais la même chose ? 
- Est-ce que tu réfléchirais de la même manière? 





























Annexe 3 :  





























































Annexe 5 : Exemple d’entretien semi-dirigé.&
 
Abréviations utilisées pour les entretiens : E = élève ; C = chercheur 
 
Verbatim texte « Zouzou »: post-test.      
C : Avant de commencer notre exercice, est-ce que tu as pris du temps pour réfléchir à ce 
 que tu allais faire et à comment tu allais le faire? 
E : Oui. 
C : Tu as pris du temps ? 
E : Oui. 
C : Qu’est-ce que tu as fait? 
E :  J’ai réfléchis dans ma tête. 
C :  Tu as réfléchis à quoi ? 
E :  A ce que tu as lu. 
C : Mais avant que je lise, lorsque je t’ai dit que j’allais lire une histoire et qu’après il y 
 aurait des questions, est-ce que  tu as pris du temps pour réfléchir à ce que tu devais 
 faire et à comment tu allais t’y prendre ? 
E :  Non. Ah, j’ai oublié de me dire « une minute, je réfléchis ! ». 
C :  Qu’est-ce qui était important pour toi avant de commencer ? 
E :  De me préparer. 
C :  Comment tu t’es préparée ? 
E :  Ici, je ne me suis pas préparée. 
C :  Tu avais besoin de quoi pour bien répondre aux questions ? 
E :  Le texte. 
C :  Autre chose ? 
E :  Voir des images dans ma tête. 
C :  Est-ce que tu as eu besoin du texte ? 
E :  Oui. 
C :  Tu as regardé le texte ? 
E :  Oui. 
C :  Tu as eu besoin quand du texte ? 
E :  Quand tu m’as demandé les questions. 
C :  Comment tu as fait pour savoir ce que tu devais faire dans cet exercice ? 
E :  Parce que tu m’as dit. Tu m’as expliqué. 
C :  Tu as dû faire quoi dans cet exercice alors ? 
E :  J’ai dû réfléchir dans ma tête.  
C :  Qu’est-ce qui se passe quand je lis et que tu réfléchis dans ta tête ? 
E :  Je vois toutes les images de l’histoire. 
C :  Tu avais déjà fait ce genre d’exercice ? 
E :  Oui. Avec toi, à l’école, avec Line et Stéphanie. 
C :  Qu’est-ce que tu as compris de l’histoire ? 
E :  Que Zouzou s’est roulé dans l’herbe.  
C :  Au début, tu te rappelles de ce qu’il se passe ? 
E : En premier, y avait Zouzou qui aimait toujours dessiner avec la peinture. Il a pris la 
 couleur verte. Il s’en est mis partout. Après la maman de Zouzou elle lui a demandé de 
 sortir de la  maison pour aller se laver. Après il s’est roulé dans l’herbe. 
C :  Pourquoi il s’est roulé dans l’herbe ? 
E : Pour se laver. 
C :  Il fait comment pour se laver ? 
E :  Il se roule dans l’herbe. La peinture s’enlève. Après le renard il vient. 
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C :  Est-ce que Zouzou est propre quand le renard arrive ? 
E :  Non, il est encore vert de peinture. 
C :  Et après qu’est-ce qui se passe ? 
E :  Après, le renard il dit à Zouzou « je veux te manger ». 
C :  C’est écrit dans le texte ce que le renard dit à Zouzou ? Est-ce qu’il lui dit « je veux te 
 manger » ? 
E :  Non, il le pense. Il pense que Zouzou va écouter ce qu’il va lui dire. Il veut le manger et 
 il se dit « je veux le manger ». 
C :  Comment tu sais qu’il se dit ça le renard ? 
E :  Je me suis mise à la place du renard. 
C :  Et après que se passe-t-il ? 
E :  Zouzou dit : « Maman, Maman ». La maman vient tout de suite et elle dit au renard : 
 « Zouzou il est trop malade ; il est tout vert et quand tu manges, toi aussi tu seras tout 
 vert,  tu seras malade ». 
C : C’est vrai ça ? 
E :  Non. Elle fait une ruse. 
C :  Et après ? 
E :  Après le renard part très vite. 
C :  Pourquoi ? 
E :  Parce qu’il a peur  d’être malade. 
C :  Tu fais comment pour te rappeler de tout ça ? 
E :  Parce que tu m’as lu 2 fois, et je regarde dans ma tête. 
C :  Et qu’est- ce que tu vois dans ta tête ? 
E :  Toutes mes images de l’histoire de Zouzou. 
C :  Tu fais comment pour comprendre l’histoire ? 
E :  Parce que tu m’as lu 2 fois. 
C :  Et quoi encore ? 
C : Qu’est ce qui s’est passé dans ta tête lorsque j’ai lu l’histoire ? 
E :  Je me suis mise à la place de la maman de Zouzou. 
C :  Autre chose ? 
E :  Je regarde le texte, je peux m’aider avec les images. Je peux regarder dans le 
 dictionnaire. 
C :  Qu’est ce que tu peux regarder dans le dictionnaire ? 
E :  S’il y a un mot que je ne comprends pas, je le cherche dans le dictionnaire. 
C :  Et là, tu as regardé dans le dictionnaire ? 
E :  Non, je t’ai demandé. On peut aussi demander à la maîtresse. 
C :  Tu m’as parlé de ruse tout à l’heure. Comment tu sais qu’elle fait une ruse ? 
E : Parce que Zouzou il était pas malade. Elle a menti, elle a fait une ruse au renard pour 
 qu’il parte. 
C :  Quand tu écoutes, quand tu lis, est-ce qu’il se passe autre chose dans ta tête ? 
E :  Je me fais des images et je me dis : si j’étais la maman de Zouzou, qu’est-ce que je 
 ferais ? 
C :  Quelle autre stratégie as-tu utilisée pour comprendre l’histoire ? 
E :  Je me suis fait des images dans ma tête et je me suis mise à la place des personnages. 
C :  De la maman par exemple. 
E :  Oui, la maman elle pense que sa ruse, elle va marcher. 
C :  Tu aurais pu faire autrement  pour comprendre l’histoire ? 
E :  Non, c’était bien comme ça. 
C : On va regarder la suite de la vidéo avec les questions. Est-ce que avant que je ne te lise 
 les questions, tu as pris du temps pour te dire comment tu allais faire pour répondre aux 
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 questions ? 
E :  Non. Aïe, aïe, aïe… 
C :  Qu’est ce qui était important pour toi avant de commencer à répondre aux questions ? 
E :  Réfléchir une minute à l’histoire, à ce que j’avais compris, aux images dans ma tête, au 
 texte. 
C :  Il s’est passé quoi dans ta tête quand tu écoutais les questions ? Tu faisais quoi 
 là pendant je lisais les questions ?  
E :  Je réfléchis. Je me dis que je dois me préparer aux réponses des questions. 
C : Et comment tu fais pour te préparer ? 
E : Je me pose des questions, je vois les images, je me demande qu’est ce qu’elle ressent la 
 maman de Zouzou. 
C :  Autre chose ? 
E :  Je me demande ce qu’il croit le renard, ce qu’il sait, qu’est-ce qu’il ressent. 
C : Comment peux-tu contrôler que ce que tu as compris est juste ? 
E :  Parce que lorsque tu m’as lu, j’ai vu les images dans ma tête.  
C : Est-ce que toutes les réponses étaient écrites dans le texte ? 
E :  Non. 
C :  Alors comment tu as fait ? 
E :  Parce que j’ai imaginé. 
C :  T’as imaginé quoi ? 
E :  L’histoire, Zouzou qui se roule, le renard qui vient. Il se dit dans sa tête « Je veux le 
 manger ! ». 
C : Est-ce que ça s’est écrit dans le texte ? 
E :  Non. Je l’imagine, je me mets à sa place. 
C :  Comment tu sais que ce que tu as dit était juste ? 
E : Parce que j’ai regardé dans le texte et j’ai regardé le film dans ma tête. 
C :  Comment tu pourrais contrôler que ce que tu as dit est juste ? 
E :  Imaginer les images, regarder dans le texte et me mettre à la place du renard, de la 
 maman. 
C : Comment tu sais que Zouzou se roule dans l’herbe pour se laver ? 
E :  Parce que moi je me suis déjà nettoyée comme ça en Serbie. Mes mains étaient sales et 
 je les ai frottées dans l’herbe. 
C : A la fin de cet exercice, comment as-tu su que c’était fini ? 
E : Parce que j’avais répondu à toutes les questions. 
C :  C’est quoi qui t’aide le plus pour répondre aux questions ? 
E :  Les images, le texte, le dictionnaire, les cartes qu’on a faites ensemble. Elles m’aident 
 beaucoup ; je les ai utilisées dans l’évaluation en classe et j’ai fait le mieux que je peux.  
C : Ce sont des bonnes stratégies pour comprendre ? 
E :  Oui, parce qu’après je comprends mieux l’histoire, je peux mieux répondre aux 
 questions. 
C :  Quelle stratégie est la plus efficace pour toi ? 
E :  Mettre les images dans ma tête, les regarder. 
C :  Si on devait lire une nouvelle histoire, est-ce que tu utiliserais les mêmes stratégies ? 
E :  Oui, je le fais toujours. 
C :  Est-ce que tu changerais quelque chose ? 
E :  Non. 
C :  Pourquoi ? 





Nous intervenons en tant que MCDI (Maître de Classe de Développement Itinérant), auprès 
d’élèves à besoins particuliers, intégrés dans des classes ordinaires.  
Dans notre pratique professionnelle, nous constatons que nos élèves manquent de stratégies 
ou qu’ils en possèdent des défaillantes. Ils ne savent pas quand, pourquoi et comment les 
utiliser. De plus, ils se retrouvent dans l’impossibilité de recontextualiser leurs connaissances. 
Ce constat est particulièrement marqué en compréhension de lecture,  activité essentielle à 
tout domaine d’apprentissage. 
 
Désireuses de répondre efficacement aux besoins de nos élèves, nous avons choisi d’explorer, 
à travers cette recherche, les effets d’un dispositif d’enseignement explicite en compréhension 
de lecture sur les stratégies cognitives et métacognitives travaillées.  
Ce dispositif d’enseignement place le maître dans une posture de médiateur qui, de manière 
progressive, amène l’élève à autoréguler son activité et à prendre conscience de son processus 
de pensée. 
 
Cette recherche qualitative s’est déroulée en trois phases : le pré-test, l’intervention et le post-
test. Elle est constituée d’un groupe expérimental et d’un groupe contrôle. Le pré- et le post-
tests ont visé à évaluer d’une part la compréhension en lecture et, d’autre part, les stratégies 
cognitives et métacognitives mobilisées. Durant l’intervention, étalonnée sur 12 séances 
d’enseignement, nous avons exploité l’outil Lectorino & Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 
2013).  
 
Ce mémoire a comme objectif non seulement d’évaluer l’effet d’un dispositif d’enseignement 
sur les stratégies en compréhension de lecture, mais d’apporter un regard plus fin sur le rôle 




Mots-clés : Métacognition, stratégies, enseignement explicite, compréhension en lecture, 
élèves en difficulté, médiation. 
